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Untersuchungen  zur  Psychologie  des  Gedächtnisses 

mit  Einleitung  über  die  bisherigen  Versuche  zur  experimentellen 
Forschung  des  Gredächtnisses. 

Von  Josef  Weber,  Riemsloh  (Hannover). 
§  1. 

Methoden  and  Technik  der  bisherigen  Gedächtnisexperimente. 

a)  H.  Ebbinghaus. 

Die  Grundlagen  für  den  Aufbau  einer  experimentellen  Methode  zur 
Prüfung  der  Gredächtnis-  und  Assoziationsvorgänge  hat  Herm.  Ebbing- 
haus^) geschaffen,  der  während  der  Jahre  1879—1884  zunächst  an  sich 
selbst  eine  Reihe  sehr  mühsamer  und  zeitraubender  Versuche  ausführte. 
Er  lernte  anfangs  Zahlenreihen,  später  hauptsächlich  Reihen  sinnloser 
Silben  und  in  einzelnen  Eällen  auch  Gredichtstrophen  bis  zum  ein-  oder 
zweimaligen  fehlerlosen  Aufsagen  auswendig  und  wiederholte  dieselben 
nach  kürzeren  oder  längeren  Zwischenpausen.  Die  Reihen  wurden  stets 
möglichst  ohne  Stockung  bis  zum  Ende  durchgelesen,  die  Lerngeschwin- 
digkeit durch  Metronomschläge  genau  festgesetzt  und  beim  Sprechen 
ein  bestimmter  Rythmus  innegehalten.  Dadurch,  daß  er  die  Zeitdauer 
der  einzelnen  Lernversuche  genau  feststellte,  glaubte  er  ein  sicheres 
Maß  für  die  in  jedem  einzelnen  Falle  aufgewandte  Gredächtniskraft  zu 
erhalten  und  suchte  auch  durch  den  beim  späteren  Wiedererlemen  der 
Reihen  ersparten  Aufwand  an  Zeit  (Ersparnis-Methode)  die  Ersparnisse 
der  geistigen  Arbeit  näher  zu  bestimmen.  Die  anfänglich  gebrauchten 
Zahlenreihen  erwiesen  sich  nicht  als  mannigfaltig  genug,  sodaß  die  Haupt- 
versuche sich  auf  Reihen  sinnloser  Silben  erstreckten.  Die  einzelnen 
Reihen  wurden  so  gebildet,  daß  eiue  Menge  verschiedener  Silben  auf 
Zettel  geschrieben,  diese  unter  einander  gemischt,  dann  nach  dem 
Zufall  herausgegriffen  und  zu  Reihen  von  verschiedener  Länge  zusammen- 
gesetzt wurden.  Auf  diese  Weise  glaubte  Ebbinghaus  eine  ,, uner- 
schöpfliche Fülle  von  Kombinationen  von  ganz  gleichartigem  Charakter'' 


1)  Herrn.  Ebbinghaus.     Über  das  Gedächtnis.    Untersuchungen  zur  exp.  Psycho- 
logie.   Lpzg.   }885. 
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gefunden  zu  haben.  Das  ist  aber  durchaus  nicht  zutreffend.  Denn  durch 
die  ganz  dem  Zufall  überlassene  Zosammenfügung  der  Silben  wurden 
bisweilen  Reime,  Alliterationen,  Assonanzen  oder  auch  sinnvolle  Verbin- 
dungen geschaffen,  die  das  Gedächtnis  in  einzelnen  Fällen  unliebsam 
unterstützen  und  ein  rein  mechanisches  Auswendiglernen  verhindern 
mußten.  Ein  weiterer  Mangel  der  Methode  lag  darin,  daß  hauptsächlich 
die  Zeitmessung,  das  relativ  unzuverlässigste  Maß  der  Lemtätigkeit  und 
nicht  die  Anzahl  der  aufgewandten  Wiederholungen  zur  Kontrolle  der 
Versuche  benutzt  wurde.  Auch  schrieb  E.  die  einzelnen  Silben  neben- 
einander, wodurch  ein  rein  sukzessives  Lernen  wesentlich  erschwert 
wurde,  was  bei  Benutzung  der  Zeit  als  Maß  der  Kontrolle  jedoch  unbe- 
dingt erforderlich  ist.  Den  schwerwiegendsten  Fehler  machte  E  b  b  i  n  g  - 
haus  schließlich  dadurch,  daß  er  zu  gleicher  Zeit  Versuchsleiter  und 
Versuchsperson  war,  wobei  sich,  da  er  den  Zweck  der  Versuche  kannte, 
eine  nachhaltige  Beeinflussung  seiner  geistigen  Arbeit  und  eine  für  die 
Ergebnisse  störende  Voreingenommenheit  geltend  machen  mußte,  auf  die 
Ebbinghaus  auch  schon  selbst  hingewiesen,  die  er  aber  doch  wohl 
unterschätzt  hat.  Anders  lassen  sich  manche  Resultate  seiner  Versuche 
kaum  erklären. 

b)  Weiterentwickelung  der  Ebbinghaus'schen  Methode. 
Alle  die  genannten  Fehlerquellen  des E bbingh aus'  sehen  Verfahrens 
suchte  G.  E.  Müller-Göttingen  im  Verein  mit  seinem  Schüler 
F.  Schumann^)  durch  eine  Reihe  von  Verbesserungen  zu  beseitigen. 
Zunächst  führte  er  bei  allen  Versuchen  scharf  die  Trennung  zwischen 
Versuchsleiter  und  Versuchspersonen  durch,  sodaß  letztere  über  Anlage, 
Zweck  und  Ergebnisse  der  Versuche  völlig  im  Unklaren  blieben.  Die 
Auswahl  der  Silben  war  nicht  mehr  dem  Zufall  überlassen,  sondern  es 
wurden  zu  ihrer  Herstellung  ganz  systematisch  16  Anfangskonsonanten, 
12  Vokallaute  und  12  Endkonsonanten  benutzt''),  und  zufällig  bei  der 
Zusammensetzung  sich  ergebende  sinnvolle  Verbindungen  durch  Umstel- 
lung sorgfältig  beseitigt,  sodaß  möglichst  einwandfreie,  sogenannte  „ge- 
reinigte" Silbenreihen  in  Anwendung  kamen.  Um  ein  möglichst  sukzes- 
sives Lernen  zu  erreichen  und  es  dem  Auge  des  Lernenden  unmöglich 
zu  machen,  über  einen  größeren  Teil  des  Textes  hinwegzusch weifen, 
wurden    die    Silben    in    gleichmäßigen    Abständen     untereinander    ge- 


1)  0.  £.  Müller  und  F.  Schamann.     Exper.    Beiträge   zur  Untersachung   des 
Gedächtnisses.    Hamburg  u.  Leipzig  1893. 

2)  Vgl.  noch  Näheres  darüber  in  dem  jetzt  erschienenen  Werke  von  E.  Meumann. 
Ökonomie  und  Technik  des  Gedächtnisses.    2.  Auflage.     Leipzig  1908. 
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schrieben  und  über  eine  in  bestimmter  Geschwindigkeit  selbsttätig  rotie- 
rende Trommel  (Kymographion)  gespannt.  Diese  Vorrichtung  wurde 
den  Versuchspersonen  durch  einen  Schirm  verdeckt  und  die  Silben  durch 
einen  Spalt  in  diesem  Schirm  im  Momente  ihres  Erscheinens  abgelesen. 
Die  Anzahl  der  Umdrehungen  und  damit  der  Wiederholungen  wurde 
gleichzeitig  von  dem  Uhrwerk  vermerkt,  und  als  Maß  der  Gedächtnis- 
leistung stets  die  Zahl  der  Wiederholungen  und  die  Sicherheit  der  Re- 
produktion benutzt.  Die  Rotationsgeschwindigkeit  der  Trommel  wurde 
möglichst  groß  genommen,  um  ein  sehr  intensives  Lernen  und  möglichste 
Anspannung  der  Aufmerksamkeit  herbeizuführen.  Auf  einzelne  Mängel 
dieses  Verfahrens  gehe  ich  weiter  unten  ein.  Eine  von  P.  K.  Rados- 
sawljewitsch-  Zürich  ^)  durchgeführte  Prüfung  beider  genannten 
Methoden  zeigt  ein  bedeutend  günstigeres  Ergebnis  des  Müller- Schu- 
mann sehen  Verfahrens.  Von  Müller  und  Schumann  wurden  die 
schon  teilweise  von  Ebbinghaus  benutzten  Umstellungsreihen,  bei 
denen  die  einzelnen  Silben  nach  der  ersten  Einprägung  in  verschiederver 
Weise  umgestellt  und  diese  anders  geordneten  Reihen  dem  Gedächtnisse 
wieder  eingeprägt  wurden,  weiter  ausgebildet,  um  daraus  auf  die  Festig- 
keit der  Assoziationen  ganzer  Reihen  und  ihrer  einzelnen  Elemente  unter- 
einander Schlüsse  zu  ziehen. 

Neue  Versuche  führte  Müller  mit  seinem  Schüler  A.  Pilzecker ^) 
aus;  von  ihnen  wurde  die  sogenannte  Treffer-  und  Zeit-Methode  einge- 
geführt,  bei  der  nach  Angabe  irgend  einer  Silbe  eine  andere  von  dieser 
aus  reproduziert  werden  muß ;  die  Anzahl  der  richtigen  Treffer  und  die 
bis  zur  Nennung  der  Silben  verflossene  Zeit  dient  dann  als  Maß  für  die 
Festigkeit  der  Assoziation  der  Silben  untereinander.  Andere  Schüler 
Müllers,  wie  Steffens,  Jost,  Ephrussi  und  weiter  die  Leipziger- 
(Wundt),  Würzburger-  (Külpe)  und  Züricher-Schule  (Meumann)^) 
wandten  in  der  Folgezeit  noch  verschiedene  experimentelle  Kunstgriffe 
an,  um  einzelne  besondere  Funktionen  des  Gedächtnisses  zu  prüfen. 

Ebbinghaus  bildete  später  noch  eine  sogenannte  ,, Methode  der 
Hilfe"  aus,  bei  der  die  Versuchsperson  eine  erlernte  Reihe,  sobald  sie 
es  wünschte,  aufsagen  konnte.  Bei  jeder  Stockung  wurde  dann  nach- 
geholfen und  an  der  Anzahl  der  gegebenen  ,, Hilfen"  die  Treue   des  Be- 


1)  Pädagogische  Monographien.   Herausg.  von  E.  Meumann.  Band  I.  Leipzig  1907. 

2)  G.  E.  Müller  und  A.  Pilzecker.  Experimentelle  ^Beiträge  zur  Lehre  vom 
Gedächtnis.     Leipzig- 1900. 

3)  Umfassende  Literaturangaben  finden  sich  bei  Kennedy ,  Psychological  Review  V, 
1898,  und  als  Ergänzung  dazu:  Fr.  Reuter,  Psychologische  Studien  (berausg.  von  W. 
Wundt).  Band  L  Heft  1.  Leipzig  1905  und  E.  Meumann,  Ökonomie  und  Technik 
des  Gedächtnissee.     2.  Auflage.     Leipzig  1908.  pag.  280. 

1* 


—    4    — 

haltens  gemessen.  Die  Art  dieses  Verfahrens  ist  aber  zu  sehr  von  Zu- 
fälligkeiten abhängig;  auch  ist  die  geübte  Kontrolle  nicht  scharf  genug, 
da  man  sich  auf  die  individuell  sehr  verschiedene  Selbstbeobachtung  der 
Versuchspersonen  verlassen  muß.  Ebensowenig  kann  man  die  ver- 
schiedenen Ursachen  jeder  Stockung  und  die  Wirkung  der  einzelnen 
Hilfen  genügend  berücksichtigen;  manche  Versuchspersonen  haben  für 
eine  richtige  Reproduktion  des  Stolfes  überhaupt  regelmäßige  Pausen 
während  des  Aufsagens  nötig,  während  bei  anderen  die  Stockungen  der 
Reproduktion  auf  tatsächlichem  Nichtwissen  beruhen.  Eine  genaue 
Beurteilung  dieser  verschiedenen  Möglichkeiten  läßt  sich  aber  praktisch 
nicht  durchführen. 

Die  weiter  eingeführte  Methode  des  fraktionierten  Lernens,  bei  der 
nach  jeder  einzelnen  Wiederholung  der  Fortschritt  des  Lernens  durch 
den  Versuch  der  Reproduktion  beobachtet  wird,  gibt  Aufklärung  über 
die  Ausgangspunkte  des  Behaltens,  die  Verteilung  der  Aufmerksamkeit, 
und  über  die  verschiedenen  Wirkungen  der  Adaptation  ^),  und  bestätigt 
Kraepelin's  Gesetze  vom  ersten  Antrieb  und  Schluß-Antrieb  der  Auf- 
merksamkeit. 

F.  Reuter^)  stellte  die  Methode  der  identischen  Reihen  auf,  weniger 
zur  Prüfung  des  Behaltens  als  des  Wiedererkennens.  Hier  werden  den 
Versuchspersonen  nach  einiger  Zeit  ohne  ihr  Wissen  die  gleichen  Reihen 
nochmals  dargeboten;  aber  diese  Täuschung  und  man  möchte  fast  sagen 
Vexierung  der  Versuchspersonen  bildet  sicher  eine  Störung  der  regel- 
mäßigen geistigen  Tätigkeit.  Denn  sobald  der  Lernende  einmal  weiß, 
daß  ihm  zeitweise  früher  schon  erlernte  Reihen  wieder  vorgelegt  werden, 
hat  er  bei  jeder  neu  zu  erlernenden  Reihe  eine  gewisse  Voreingenommen- 
heit zu  überwinden,  da  er  beim  ersten  Erlernen  wenn  auch  unbewußt 
gleich  prüfen  wird,  ob  die  Reihe  bekannt  ist  oder  nicht.  Dadurch  muß 
das  unmittelbare,  unbeabsichtigte  Wiedererkennen  erheblich  beeinflußt 
werden.  Ebensowenig  kann  es  einer  Versuchsperson  gelingen,  mit 
gewisser  Sicherheit  anzugeben,  welche  Teile  der  Reihe  ihr  noch  bekannt 
sind  und  welche  nicht.  Zweifellos  wird  manches  als  bekannt  angegeben, 
was  nur  durch  andere  ähnliche  Bildungen  als  bekannt  erscheint. 
Reuter  gibt  die  Möglichkeit  solcher  falschen  Angaben  selbst  zu,  glaubt 
aber,  diese  würden  sich  in  ihren  Wirkungen  dadurch  wieder  ausgleichen, 
daß  auch  ebenso  oft  Silben  fälschlich  als  neu  bezeichnet  würden,  und 
daß  durch  die  gleichmäßige  Streuung  der  Werte  um   einen  Mittelwert 


1)  Neuere  Versuche  hierüber  werden  zur  Zeit  im  Psychologischen  Institut  der  Uni- 
versität Münster  vorgenommen  und  dürften  demnächst  zum  Abschluß  gelangen. 

2)  Siehe  oben  S.  7  Anm.  3. 


ein  annähernd  genaues  Resultat  sicli  ergab.  Das  scheint  zu  weit  zu 
gehen.  Denn  in  den  meisten  Fällen  werden  die  Umstände  die  Versuchs- 
personen dahin  drängen,  neue  Silben  infolge  störender  Assoziationsein- 
flüsse als  alte  zu  bezeichnen,  aber  längst  nicht  so  oft  umgekehrt,  sodaß 
eine  einseitige  Verschiebung  des  Mittelwertes  erfolgen  muß.  Bei  allen 
späteren  Darbietungen  müssen  sich  die  Einflüsse  der  älteren  Stoffe 
immer  wieder  geltend  machen  und  zwar  um  so  mehr,  je  größer  die 
absolute  Menge  des  Gelernten  wird.  So  mußte  besonders  die  Einführung 
der  sogenannten  ,, Verhütungsreihen",  d.  h.  besonderer  Reihen  von 
beliebiger  Zusammenstellung  zwischen  den  identischen  Reihen,  einen 
völlig  unkontrollierbaren  Einfluß  auf  die  subjektive  Entscheidung  der 
Versuchspersonen  über  das  Alter  der  Lernstoffe  haben.  Es  ist  doch 
sicher  ein  erheblicher  Unterschied,  ob  ich  nach  bestimmter  Zeit  eine 
Reihe  aus  einigen  wenigen  Gedächtnis bildern  heraus  wiedererkennen 
soll  oder  aus  einer  größeren  Menge  ähnlicher  Elemente.  Eine  gleich- 
mäßige Maßeinheit  würde  ein  solches  Wiedererkennen  nur  bieten,  wenn 
zwischen  den  einzelnen  Versuchen  die  Möglichkeit  störender  Asso- 
ziationen vollständig  ausgeschlossen  wäre. 

Das  Lernen  der  Stoffe  wird  im  allgemeinen  so  durchgeführt,  daß 
die  Versuchsperson  die  Reihen  entweder  jedesmal  ohne  Stockung  bis 
zum  Behalten  ganz  durchlesen  muß,  G-Methode,  oder  so,  daß  die  Reihen 
in  einzelne  Abschnitte  zerlegt  und  diese  jeder  für  sich  gelernt  und  nachher 
durch  besondere  "Wiederholungen  zu  einem  ganzen  verbunden  werden,  die 
T-Methode.  Das  Lernen  erscheint  bei  der  G-Methode  subjektiv  schwerer 
und  ist  bisweilen  von  längerer  Zeitdauer  als  bei  der  T-Methode,  das 
spätere  Behalten  dagegen  vorteilhafter.  Den  Nutzen  beider  Verfahren 
sucht  die  „vermittelnde"  Methode,  (ausgebildet  durch  Prof.  E.  Meumann), 
in  sich  zu  vereinigen;  bei  dieser  werden  die  Stoffe  zwar  in  beliebige 
Gruppen  abgeteilt,  aber  doch  stets  ganz  wiederholt,  sodaß  beim  Auf- 
treten jeder  neuen  Silbengruppe  die  Aufmerksamkeit  und  Lernkraft  nach 
einer  kurzen  Ruhepause  mit  frischer  Spannung  einsetzt,  die  Silbenreihen 
aber  andrerseits  nicht  —  ein  für  das  dauernde  Behalten  wichtiges 
Moment  —  in  einzelne  schwerer  zu  verbindende  Teile  zerrissen  werden. 
Dieses  Verfahren  hat  sich  bis  jetzt  wohl  als  das  beste  bewährt. 

c)  Entwicklung  der  Versuchstechnik. 
Verbesserungen  der  Technik  wurden  zunächst  von  Ranschburg 
eingeführt.  Da  nämlich  bei  Benutzung  des  Kymographions  das  Auge 
beim  Erscheinen  einer  Silbe  in  dem  Spalt  derep  Bewegung  nach  oben 
folgen  und  dann  wieder  zu  der  nächsten  Silbe  nach  unten  zurückkehren 
muß,    —    ein  Vorgang,    der   vielen   Versuchspersonen   Schwindel   erregt. 
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störend  auf  die  Aufmerksamkeit  wirkt,  in  einzelnen  Fällen  sogar  zur 
Hypnose  führen  kann,  —  so  suchte  er  dies  dadurch  zu  vermeiden,  daß 
er  die  Silben  in  der  Richtung  der  Radien  auf  einer  runden  Scheibe 
anbrachte,  durch  welche  sie  an  einem  wagcrechten  Spalt  vorbeigeführt 
wurden,  und  zwar  nicht  in  gleichmäßig  rotierender  Bewegung,  sondern 
durch  schnelles  ruckweises  Erscheinen.  Bei  diesem  Apparat  machte  sich 
jedoch  ein  sehr  störendendes  Geräusch  bemerkbar,  das  Wirth  durch  eine 
Änderung  beseitigte.  Bei  seinem  eigenen  Gedächtnisapparat  ließ  er  die 
Silben  über  zwei  getrennte  möglichst  geräuschlos  arbeitende  Trommeln 
laufen  und  legte  den  Spalt  zwischen  diese  Trommeln.  Die  Bewegung  er- 
folgte ebenfalls  ruckweise.  Ein  neuer,  durch  G.  Hempel  kürzlich  kon- 
struierter Apparat  will  sowohl  die  unangenehme  Wirkung  der  sich  be- 
wegenden Silben  wie  das  störende  Geräusch  dadurch  vermeiden,  daß  über 
der  Trommel  des  Kymographions  parallel  zu  ihrer  Axe  ein  Spiegel  an- 
gebracht wird,  der  sich  in  entgegengesetzter  Richtung  dreht  und  dadurch 
für  den  Lesenden  die  Bewegung  der  Trommel  aufhebt,  sodaß  die  Silben 
sich  stets  in  voller  Ruhe  dem  Auge  darbieten.  Die  Idee  scheint  sehr 
annehmbar  zu  sein;  ob  sich  der  Apparat  vollkommen  bewähren  wird» 
müssen  noch  praktische  Versuche  zeigen. 

Die  Entwicklung  der  einzelnen  Methoden  zeigt,  daß  man  im  wesent- 
lichen über  die  von  Ebbinghaus  geschaffenen  Grundbedingungen  nicht 
hinausgegangen  ist.  Trotzdem  manche  der  von  ihm  aufgestellten  Be- 
hauptungen sich  nachträglich  nicht  bestätigt  haben,  sind  seine  An- 
regungen und  Resultate  doch  heute  noch  teilweise  völlig  zutreffend, 
und  zweifellos  bietet  seine  Methode,  wenn  jetzt  auch  in  geänderter 
Form  immer  noch  die  einzige  Möglichkeit  einer  experimentellen  Unter- 
suchung des  Gedächtnisses. 

§2. 

Zweck  und  Methode  der  Versuche. 

Unsere  Versuche  bezweckten  zunächst  eine  genaue  Prüfung  des 
Unterschiedes  im  Behalten  von  Gedächtnisstoffen,  die  mit  gehäuften 
Wiederholungen  eingeprägt  wurden,  und  solchen,  die  nur  bis  zum 
einmaligen  fehlerfreien  Aufsagen  erlernt  waren.  Weiter  sollte  die 
Treue  des  Behaltens  bei  Anwendung  der  Umstellungsreihen  klargelegt 
werden,  besonders  die  Frage,  in  welcher  Weise  das  Lernen  der  Um- 
ßtellungsreihe  dadurch  beeintlußt  wird,  daß  die  ursprünglichen  Stoffe 
entweder  mit  gehäuften  Wiederholungen  oder  nur  bis  zum  einmaligen 
Aufsagen  gelernt  wurden.  Dann  wurde  weiter  versucht,  das  Verhältnis 
der   zwischen  den   einzelnen  Gliedern  einer  Reihe  sich  bildenden  Asso- 
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ziationen  genauer  zu  bestimmen  und  so  die  Festigkeit  der  Reihen  und 
den  Zusammenhang  ihrer  einzelnen  Bestandteile  aufzuhellen.  Letzte 
Aufgabe  war  die  Nachprüfung  der  von  Ebbinghaus  aufgestellten  und 
von  der  Müller'  sehen  Schule  noch  anerkannten  Behauptung,  daß  beim 
Anwachsen  der  zu  erlernenden  StoiFe  die  zum  Auswendiglernen  erforder- 
liche Gedächtnisarbeit  unverhältnismäßig  schnell  sich  vermehrt. 

Für  alle  Versuche  wurde  auf  die  Anwendung  des  Kymographions 
oder  die  Benutzung  irgend  eines  anderen  Apparates  verzichtet,  da  alle 
diese  Hilfsmittel  für  unsere  Zwecke  schwerwiegende  Bedenken  in  sich 
trugen.  Bei  anderen  Versuchen  werden  diese  Apparate  ja  für  die  Her- 
stellung konstanter  Versuchsbedingungen  fördernd  sein  können,  sind 
aber  unbedingt  dort  hinderlich,  wo  es  sich  um  die  Beobachtung  der 
individuellen  Eigentümlichkeiten  einer  Versuchsperson  handelt,  die 
sich  dem  technischen  Zwange  doch  nicht  fügen,  da  das  menschliche 
Bewußtsein  eben  keine  einfache  maschinelle  Einrichtung  ist.  In  letzter 
Zeit  erhoben  sich  auch  starke  Vorwürfe  gegen  das  bisher  geübte  experi- 
mentelle Verfahren,  das  yi  mehr  oder  minder  großem  Widerspruch 
stände  mit  den  Anforderungen  des  täglichen  Lebens,  und  so  häufig 
Resultate  schaffe,  die  sich  den  besonderen  Umständen  und  Einrichtungen 
in  gewissem  Sinne  angepaßt  und  in  ungünstiger  Weise  hätten  beein- 
flussen lassen,  dagegen  durchaus  kein  naturgetreues,  den  wirklicben 
Vorgängen  entsprechendes  Bild  der  geistigen  Tätigkeit  der  Versuchs- 
personen gäben.  Dieser  Vorwurf  hat  eine  gewisse  Berechtigung,  und 
manche  sonst  kaum  hervortretende  geistige  Vorgänge  werden  sich  bei 
völligem  Ungebundensein  der  Versuchspersonen  sicher  eher  zeigen  als 
bei  der  Einstellung  des  Greistes  auf  eine  bestimmte  Methode.  Die 
bisherigen  Vorrichtungen  erfüllen  übrigens  auch  keineswegs  vollständig 
den  beabsichtigten  Zweck,  nämlich  ein  rein  successives  Lernen  herbei- 
zuführen. Dem  Auge  wird  es  zwar  unmöglich  gemacht,  in  unerlaubter 
Weise  zurückzuschweifen  oder  der  Aussprache  vorauszueilen,  und  so  in 
Wirklichkeit  an  gewissen  Stellen  mit  mehr  Wiederholungen  zu  lernen 
als  bei  den  übrigen  Teilen.  Das  rein  mechanische  Abschweifen  des 
Blickes  ist  aber  durchaus  nicht  so  hoch  einzuschätzen  und  unterstützt 
das  Behalten  in  kaum  nennenswertem  Maße,  wenn  die  Aufmerksamkeit 
nicht  in  gleicher  Weise  mit  abgelenkt  wird,  sondern  sich  stärker  an 
die  einmal  gewählte  Lerngeschwindigkeit  gewöhnt  hat.  Umgekehrt  ist  es 
jedoch  der  geistigen  Tätigkeit  unbenommen,  über  die  Stellen,  die  schon 
fester  haften,  schneller  hinwegzugleiten  und  die  Aufmerksamkeit  auf  den 
übrigen  Stoff  zu  konzentrieren,  sei  es  um  frühere  Silben  schnell  zu 
wiederholen,  oder  um  nachfolgende  zu  erwarten  und  mit  größerer  Schärfe 
zu  erfassen.    Müller-Schumann  berichten  selbst,  daß  ihnen  bei  ihren 
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Yersuchspersonen  bestimmte  Fälle  vorgekommen  sind,  wo  ein  Teil  einer 
Silbenreihe  bedeutend  schneller  erlernt  war,  und  daß  sich  dann  die  Auf- 
merksamkeit zum  Nachteil  des  anscheinend  schon  gewußten  Abschnittes 
hauptsächlich  dem  noch  weniger  fest  eingeprägten  Teile  zugewandt  habe. 
Die  erstrebte  gleichmäßige  Aufmerksamkeit  für  alle  Silben  war  also 
auch  hier  trotz  aller  Vorkehrungen  nicht  vorhanden.  Bei  unseren  Ver- 
suchen wurde  ein  Zurückschweifen  des  Blickes  oder  ein  momentanes 
nochmaliges  Übersehen  der  ersten  Silben  im  letzten  Augenblick  vor  dem 
Aufsagen,  wodurch  für  einen  Teil  der  Reproduktion  einfach  ein  unmittel- 
bares Behalten  gegeben  gewesen  wäre,  durch  ein  beim  Lesen  allmählich 
über  die  Reibe  hingleitendes  Blatt  Papier  verhindert,  sodaß  den  Ver- 
suchspersonen wenigstens  die  äußere  Gelegenheit,  nach  rückwärts  zu 
sehen,  genommen  war.  Dieses  konnte  allerdings  im  Geiste  immer  noch 
vor  sich  gehen.  Die  Versuchspersonen  wurden  außerdem  stets  noch 
besonders  angewiesen,  niemals  den  Versuch  zu  machen,  eine  Reihe  in  un- 
kontrollierter Weise  nochmals  schnell  zu  übersehen,  bevor  sie  reproduziert 
wurde.  Ob  der  Einfluß  der  Ablenkung  des  Auges  auf  andere  Stellen 
überhaupt  eine  günstige  Wirkung  ausübt,  scheint  mir  zweifelhaft.  Denn 
sowohl  bei  mir  selbst,  wie  bei  anderen  Versuchspersonen  bewirkte  beim 
Lesen  die  Ablenkung  von  der  auszusprechenden  Silbe  eine  erhebliche 
nachteilige  Beeinflussung  der  Aufmerksamkeit,  selbst  dann,  wenn  die 
betreffenden  Silben  schon  fest  im  Gedächtnis  hafteten  und  ohne  Nachteil 
für  die  spätere  Reproduktion  hätten  übergangen  werden  können.  Ein 
Abschweifen  erscheint  als  Störung  der  Einstellung  des  Geistes  in  die 
richtige  Reihenfolge  und  damit  der  Anspannung  der  Aufmerksamkeit,  und 
bedeutet  eine  Trennung  der  beim  Lesen  auftretenden  psychischen  und 
physischen  Vorgänge,  die  von  einzelnen  Versuchspersonen  nicht  ohne 
Schädigung  des  Lernens  vorgenommen  werden  kann.  Man  hütet  sich 
von  selbst  schon  bald  vor  einer  Ablenkung.  Ein  Zusammendrängen  der 
Silben  auf  einen  kürzeren  Raum,  das  doch  dem  Lernen  durch  die  Mög- 
lichkeit, gleichzeitig  mehrere  Silben  im  Bewußtsein  zu  erfassen,  eine 
Unterstützung  hätte  bieten  müssen,  bewirkte  verschiedentlich  eine  unan- 
genehm empfundene  Störung.  Grund  für  diese  Erscheinungen  mag  wohl 
eine  möglichst  große  Anpassung  an  die  einmal  gebrauchte  Lemgeschwin- 
digkeit  sein,  wobei  jede  Änderung  dieser  Einstellung  hindernden  Einfluß 
auf  die  Einprägung  hat.  Es  gibt  bis  heute  wohl  noch  keine  Hilfsmittel, 
durch  die  ein  rein  successives  Lernen  ohne  Ablenkung  der  Augen  und 
der  Aufmerksamkeit  erzielt  werden  könnte. 

G.  E.  Müller  suchte  die  Schwierigkeit  dadurch  zu  lösen,  daß  er 
der  rotierenden  Trommel  eine  möglichst  große  Geschwindigkeit  gab. 
Er  hoffte,   so   eine  intensive  und  gleichmäßige  Spannung  der  Aufinerk- 
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samkeit  zu  erzielen,  und  glaubte  auch,  auf  diese  Weise  alle  sekundären 
Assoziationen  und  besonders  die  Anwendung  mnemoteclinischer  Hilfs- 
mittel bei  den  Versucbspersonen  zu  unterdrücken.  Dabei  ist  aber  zu 
bedenken,  daß  bei  einer  solchen  Steigerung'  der  Umdrehungsgeschwindig- 
keit ein  Teil  der  Wiederholungen  für  'die  Anpassung  des  Gredächtnisses 
und  für  das  einfache  Lesen  und  Erfassen  der  einzelnen  Silben  verloren 
geht,  und  daß  gleichzeitig  die  nicht  überall  gleichgroße  Rezeptions- 
fähigkeit die  Anzahl  der  Wiederholungen  variieren  läßt.  Die  eigentliche 
Gredächtnisarbeit  dürfte  am  schnellsten  bei  einer  mittleren  und  nicht 
bei  einer  möglichst  gesteigerten  Lerngeschwindigkeit  zur  Geltung  und 
Wirkung  kommen.  Zur  Unterdrückung  sekundärer  Assoziationen  und 
mnemotechnischer  Hilfsmittel  ist  die  Beschleunigung  der  Umdrehungszeit 
ebenso  wenig  nötig  wie  wirkungsvoll.  Denn  das  bei  allen  Versuchs- 
personen anfangs  vorkommende  Suchen  nach  fremden  sinnvollen  Asso- 
ziationen verKert  sich  meist  schon  ganz  von  selbst  während  der  Ein- 
übungsversuche, wogegen  plötzliche  ganz  bestimmt  auftretende  sinnvolle 
Assoziationen  auch  nicht  durch  die  Auffassungsgeschwindigkeit,  sondern 
nur  durch  anderweitige  Gestaltung  des  Lernstoffes  verhindert  werden 
können.  Ebenso  läßt  sich  das  Schwanken  der  Lemgesch windigkeit 
innerhalb  einer  Reihe  beim  allmählichen  Einprägen  des  Lernstoffes  nur 
feststellen,  wenn  die  Versuchspersonen  beim  Lernen  nicht  an  eine  scharf 
bestimmte  Geschwindigkeit  gebunden  sind.  Das  Lemtempo  bestimmt 
sich  von  selbst  nach  der  Individualität  des  Lernenden  und  nach  der 
Schwierigkeit  des  Stoffes.  Schon  Ogden  entschied  sich  dafür,  daß 
die  verschiedenen  Lerngeschwindigkeiten  auf  die  einzelnen  Versuchs- 
personen mannigfach  einwirken  könnten.  Neigungen  der  Versuchsper- 
sonen zur  Änderung  der  Lerngeschwindigkeit  werden  bei  Anwendung 
eines  Kymographions  äußerlich  unterdrückt,  wirken  dann  aber  natur- 
gemäß hemmend  auf  die  innere  Tätigkeit  des  Behaltens,  da  das  Bestreben 
schneller  oder  langsamer  zu  lernen,  fortwährend  überwunden  werden 
muß,  was  sicherlich  eine  Einbuße  an  Lemenergie  zur  Folge  hat.  Daher 
ist  es  jedenfalls  vorzuziehen,  auf  die  wechselnde  Geschwindigkeit  der 
Versuchspersonen  beim  Lernen  einzugehen. 

Für  unsere  Versuche  kamen  kompliziertere  Einrichtungen  kaum 
in  Betracht,  da  wir  an  der  völlig  individuellen  Tätigkeit  der  Versuchs- 
personen festhalten  wollten.  Mehr  war  jedoch  dafür  Sorge  zu  tragen, 
daß  für  jeden  Versuch  eine  möglichst  gleichmäßige  Disposition  der  Ver- 
suchspersonen geschaffen  wurde.  Zu  diesem  Zweck  wurden  alle  Versuche 
mit  möglichster  Regelmäßigkeit  morgens  zwischen  8V2 — 11  Uhr  im 
Psychologischen  Institut  der  Universität  Münster  vorgenommen.  Um 
diese    Zeit   ließ    sich   bei    den    einzelnen    Versuchspersonen    die    größte 
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Geistesfrische  und  Leistungsfähigkeit  erwarten.  Für  die  Versuche 
stellten  sich  bereitwilligst  fünf  Studierende  zur  Verfügung,  denen  hier 
nochmals  für  die  an  Zeit  und  Arbeit  bei  den  teilweise  sehr  schwierigen 
und  ermüdenden  Experimenten  unser  besonderer  Dank  ausgesprochen  sei. 
Bei  einer  Versuchsgruppe  beteiligte  sich  auch  der  Verfasser  als  Ver- 
suchsperson, wobei  ein  anderer  Herr  natürlich  die  Kontrolle  übernahm. 
Im  Interesse  der  Klarheit  und  Einfachheit  kennzeichne  ich  die  Versuchs- 
personen nachfolgend  stets  durch  die  Buchstaben:  A.  B.  C.  D.  E.  und  V. 
(Verfasser).  Zweck  und  Anlage  der  Versuche  waren  den  Versuchs- 
personen stets  unbekannt;  auch  wußten  sie  beim  Lernen  einer  Reihe 
niemals,  ob  nach  dem  ersten  Aufsagen  weitergelernt  oder  aufgehört 
würde.  Als  Material  der  Versuche  wurden  die  „gereinigten"  Silben- 
reihen des  Müller-Schumann' sehen  Verfahrens  benutzt  Bei  der 
Bildung  der  Reihen  wurde  Sorge  getragen,  daß  zwei  aufeinanderfolgende 
Silben  in  dieser  Zusammenstellung  niemals  wieder  vorkamen.  Die  Ver- 
suchspersonen waren  während  des  Lernens  durch  eine  besondere  Ver- 
richtung in  der  Weise  von  dem  Versuchsleiter  getrennt,  daß  dieser  die 
Versuchspersonen  beobachten  und  kontrollieren,  diese  jedoch  irgendweicht 
Bewegungen  des  Versuchsleiters  nicht  bemerken  konnten.  Eine  solche 
Vorsichtsmaßregel  war  erforderlich,  da  sich  bei  den  Einübungs versuchen 
herausstellte,  daß  einige  Versuchspersonen  sich  durch  Schreib-  oder 
sonstige  Bewegungen  des  Versuchsleiters  gestört  fühlten.  Bei  allen 
Versuchen  waren  selbstverständlich  inuner  nur  Versuchsperson  und 
Versuchsleiter  zugegen.  Durch  einige  Vorversuche  wurden  die  Versuchs- 
personen auf  die  ihnen  besonders  zusagende  Lemgeschwindigkeit  ein- 
geübt und  ersucht,  diese  im  allgemeinen  beizubehalten.  Individuelle 
Abweichungen  während  des  Lernens  wurden  gestattet;  die  Anzahl  der 
gebrauchten  Wiederholungen  und  für  einen  Teil  der  Versuche  auch  die 
für  jede  einzelne  Wiederholung  gebrauchte  Zeit  wurden  genau  vermerkt. 
Verschiedene  Versuche,  bei  denen  sich  störende  Einflüsse  von  außen 
oder  besondere  Schwierigkeiten  des  Lernstoffes,  größere  Ermüdung  oder 
geringe  Lerndisposition  der  Versuchspersonen  zeigten,  wurden  als  un- 
gültig gezählt  und  durch  andere  Versuche  ersetzt,  sodaß  alle  Versuchs - 
gruppen,  die  für  unsere  Resultate  zusammengefaßt  sind,  aus  Reihen 
bestehen,  die  im  allgemeinen  gleich  schwierig  und  mit  denselben  Dis- 
positions-  und  Lernbedingungen  eingeprägt  sind. 
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3. 


Der  Unterschied  des  Behaltens  nach  Lernen 
mit  gehäuften  Wiederholungen  und  nach  einmaligem  Einprägen. 

Bei  dieser  Versuchsgruppe  handelte  es  sich  darum,  festzustellen, 
wie  das  Behalten  nach  Lernen  mit  gehäuften  Wiederholungen  und  nach 
einmaligem  Reproduzieren  des  Lernstoffes  von  einander  abweicht,  und 
welche  Verschiedenheiten  sich  darin  bei  verschiedener  Quantität  des 
Materials  zeigen.  Schon  Ebbinghaus  weist  darauf  hin,  daß  in  vielen 
Fällen  ein  unmittelbares  Vergessen  des  eben  Erlernten  gleich  nach  dem 
ersten  Aufsagen  eintritt  und  festes  Behalten  erst  nach  weiteren  Wieder- 
holungen. Das  einmalige  Behalten  scheint  oft  nur  ein  zufälliges  Erfassen, 
kein  eigentliches  Können  zu  sein,  ,,ein  flüchtiges  Erhaschen  der  Reihen 
in  Momenten  besonderer  Konzentration".  Die  assoziative  Verknüpfung 
der  einzelnen  Elemente  ist  für  ein  zeitlich  dauerndes  Behalten  noch 
nicht  fest  genug  geworden;  die  für  einen  Augenblick  im  Gedächtnis 
erfaßte  Reihenfolge  und  Anordnung  der  vorhandenen  Bestandteile  zer- 
fällt wieder. 

An  diesen  Versuchen  beteiligten  sich  die  Versuchspersonen  B.  C.  D.  E. 
Es  wurden  Reihen  gelernt  von  10,  14  und  20  Silben  und  diese  Reihen 
nach  24  Stunden  wiederholt.  Dieser  Zwischenraum  wurde  gewählt, 
weil  dann  die  gleichen  Zeitumstände  und  eine  möglichst  gleichmäßige 
Dispositionslage  bei  den  Versuchspersonen  zu  erwarten  waren.  Bei 
diesem  Litervall  zeigen  sich  auch  für  das  Wiedererlernen  die  günstigsten 
Ersparnisse,  vor  allen  Dingen  mehr  als  bei  einer  kürzeren  Zwischenzeit, 
entgegen  den  Aufstellungen  von  Ebbinghaus,  der  eine  allmählich 
fortschreitende  Abnahme  des  Gredächtnisses  annahm,  und  zwar  zuerst 
sehr  schnell  und  dann  immer  langsamer  (vgl.  hierüber  P.  Radossawl- 
jewitsch  s.  o.).  Genau  die  Hälfte  der  Reihen  wurde  so  gelernt,  daß 
die  Versuchspersonen  jede  Reihe  bis  zum  Auswendigkönnen  wiederholten 
und  einmal  aufsagten.  Darauf  wurde  die  Reihe  wenigstens  noch  fünfmal, 
wenn  nötig  aber  auch  öfter,  wiederholt  und  dann  rückwärts  aufgesagt. 
Schließlich  folgten  noch  weitere  fünf  Wiederholungen,  an  die  sich  Treffer- 
versuche anschlössen,  indem  zunächst  beliebig  durcheinander  eine  Silbe 
angegeben  wurde,  worauf  die  nachfolgende  zu  nennen  war.  Dann  war 
in  willkürlicher  Reihenfolge  zu  jeder  einzelnen  Silbe  die  vorhergehende 
und  nachfolgende  anzugeben.  Zum  Schluß  wurde  jedesmal  die  erste 
Silbe  einer  Reihe  und  die  absolute  Stelle  einer  beliebigen  andern  Silbe 
den  Versuchspersonen  genannt,  worauf  diese  die  an  der  betreffenden 
Stelle  stehende  Silbe  reproduzieren  mußten.     (Bei   der   späteren  Angabe 
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der  Wiederholungszahlen  ist  nur  die  Zahl  der  zum  ersten  Aufsagen 
erforderlichen  Wiederholungen  genannt.  Die  nachfolgenden  zur  Ver- 
stärkung des  erstmaligen  Einprägens  verwandten  Wiederholungen  sind 
nicht  einbegriffen.)  Die  andere  Hälfte  der  Reihen  wurde  nur  bis  zur 
Möglichkeit  eines  einmaligen  Aufsagens  wiederholt  und  dann  nur  das 
zuletzt  genannte  Reproduktions verfahren  angewandt,  das  auch  bei  der 
Wiederholung  nach  24  Stunden  bei  allen  Reihen  stets  durchgeführt 
wurde.  Diese  beiden  Arten  der  Einprägung  wurden  abwechselnd  bei  je 
einer  Reihe  angewandt,  um  auch  den  Einfluß  der  allmählich  immer  noch 
wachsenden  Übung  für  beide  Gruppen  gleichmäßig  zu  gestalten.  Das 
Lernen  wurde  durch  rythmisches  Sprechen  unterstützt,  die  Wahl  des 
zusagenden  Rythmus  natürlich  den  Versuchspersonen  überlassen,  die  im 
allgemeinen  die  für  das  Einprägen  günstigeren  zweigliedrigen  Versfuß- 
benutzten.  Nur  die  Versuchsperson  E.  zeigte  dabei  einige  Schwankungen 
zwischen  zwei-  und  dreisilbigen  Versfüßen.  In  den  kürzeren  Reihen  ge- 
brauchte sie  zunächst  Anapäste,  später  wie  die  anderen  Personen 
Trochäen.  In  gleicher  Weise  zeigte  sich  bei  allen  Versuchspersonen, 
daß  zu  Beginn  der  Versuche  beim  Hersagen  mehr  Fehler  gemacht  wur- 
den als  später.  Das  liegt  an  der  anfangs  mangelnden  Übung,  genau 
darüber  zu  entscheiden,  ob  ein  Lernstoif  schon  ganz  beherrscht  wird  oder 
nicht.  Zuer.st  wird  das  Aufsagen  fast  immer  etwas  zu  früh  versucht: 
gelingt  dann  die  Reproduktion  nicht  sofort,  so  wird  durchweg  hinterher 
zu  lange  weitergelernt.  In  kurzer  Zeit  stellt  sich  aber  eine  große 
Sicherheit  der  Abschätzung  des  Könnens  ein,  sodaß  die  Aufsagefehler 
sich  beträchtlich  vermindern.  Das  subjektive  Bewußtsein  von  der  Rich- 
tigkeit einer  Reproduktion  kann,  wie  auch  unsere  Versuche  bestätigten 
dabei  sehr  täuschen.  Manche  Versuchspersonen  geben  unter  allem  Vor- 
behalt die  Silben  an  und  sind  hinterher  über  die  Richtigkeit  derselben 
sehr  erstaunt,  während  sie  andrerseits  oft  mit  großer  Grewißheit  von  der 
Fehlerlosigkeit  ihrer  Angaben  überzeugt  sind,  wobei  diese  in  Wirklichkeit 
aber  keineswegs  vorhanden  ist. 

Nach  Erledigung  einiger  Einübungsversuche  wurde  zunächst  mit 
10-silbigen  Reihen  begonnen.  Die  Versuchsperson  B.  nahm  nur  an  dieser 
Versuchsgruppe  teil  und  schied  für  die  späteren  Versuche  wegen  man- 
gelnder Zeit  aus,  was  besonders  aus  dem  Grunde  zu  bedauern  war,  weil 
diese  anfangs  offenbar  äußerst  schwer  und  langsam  lernende  Versuchs- 
person interessante  Aufschlüsse  über  den  Fortschritt  der  Übung  er- 
warten ließ.  Die  Versuchspersonen  C.  D.  E.  hatten  je  sechs,  die  Ver- 
suchsperson B.  fünf  Reihen  jeder  Lernart  sich  einzuprägen  und  am  fol- 
genden Tage  zu  wiederholen.  Bei  den  Versuchen  mit  14-8ilbigen  Reihen 
lernte  jede  der  drei  Versuchspersonen  C.  D.  E.  sieben  Reihen  jeder  Art, 
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bei  den  Gruppen  der  20-silbigen  Reihen  wieder  je  sechs.  Da  bei  der 
ersten  Versuchsgruppe  mit  10-silbigen  Reihen  immer  noch,  die  Möglich- 
keit vorlag,  daß  die  Resultate  infolge  der  sich  noch  ziemlich  steigernden 
Übung  größere  Differenzen  zeigten,  wurden  diese  Versuche  mit  je  sieben 
10-silbigen  Reihen  nochmals  durchgeführt.  Für  die  spätere  Berechnung  der 
Ergebnisse  sind  die  Werte  dieser  zweiten  Grruppe  verwandt.  Bei  diesen 
Verfahren  ergaben  sich  für  die  Wiederholungen  folgende  Resultate: 

(Tabelle  s.  S.  14  u.  15.) 

Zieht  man  aus  diesen  einzelnen  Wiederholungszahlen  das  arithme- 
tische Mittel  für  alle  Reihen  einer  Versuchsgruppe,  so  zeigen  sich  fol- 
gende Ersparnisse  beim  Wiedererlernen  nach  24  Stunden.  Die  arithme- 
tischen Mittel  sind  hier  für  jede  Versuchsgruppe  zusammengestellt  und 
die  gemachten  Ersparnisse  in  Prozenten  angegeben: 

(Tabelle  s.  S.  16.) 

Vergleichen  wir  diese  Resultate  miteinander,  so  zeigt  sich  ein  be- 
deutender Unterschied  der  Ersparnis  zwischen  den  Reihen,  die  mit  ge- 
häuften Wiederholungen  erlernt  wurden,  und  den  nur  eben  behaltenen 
Reihen.  Die  einzelnen  Grrößen  der  Ersparnisse  zeigen  ein  allmähliges 
Anwachsen  bei  Vermehrung  des  zu  erlernenden  Stoffes;  die  Versuche 
bestätigen  also  die  bisher  schon  gemachte  Erfahrung,  daß  größere  Stoffe 
viel  genauer  und  sicherer  behalten  werden  als  kürzere.  Man  sieht,  daß  unser 
Gedächtnis  auf  eine  Steigerung  der  Anforder ungen  mit  einer 
Steigerung  der  Leistungsfähigkeit  reagiert,  sei  es  durch 
größere  Anspannung  der  Aufmerksamkeit  oder  durch  größere  Treue  des 
Behaltens  und  vermehrte  Sicherheit  der  Reproduktion.  Das  gleichmäßige 
Ansteigen  der  Werte  zeigt  sich  in  derselben  Weise  bei  fest  eingeprägten 
wie  bei  den  einmal  gelernten  Reihen;  erstere  haben  jedoch  überall  eine 
erheblich  größere  Ersparnis  als  letztere.  Das  zeigt  klar  und  deutlich, 
wie  sehr  durch  weitere  Wiederholungen  nach  der  ersten  Reproduktion  be- 
sonders die  innere  Festigkeit  des  Gelernten  und  das  dauernde  Behalten 
desselben  gefördert  werden.  Die  einzelnen  Silben  verknüpfen  sich  zu 
stärkeren  Assoziationen  und  reproduzieren  sich  in  der  Folgezeit  gegen- 
seitig mit  größerer  Sicherheit,  wogegen  der  Zusammenhang  bei  den 
Gliedern  der  einfach  erlernten  Reihen  im  einzelnen  viel  lockerer  und 
schwächer  ist,  die  Wiedergabe  der  Reihen  lückenhafter.  Dies  wird  auch 
bestätigt  durch  die  größere  Anzahl  der  Fehler  beim  Aufsagen.  Die  Zahl 
dieser  Fehler  und  Stockungen  bei  unseren  Versuchen  zeigt  folgende 
Übersicht : 

(Tabelle  s.  S.  17.) 

Daß  die  steigende  Tendenz  der  Ersparnisse  nicht  etwa  in  der  wach- 
senden Übung  des  Gedächtnisses  begründet  liegt,  zeigt  die  zweite  Gruppe 


14    — 


I.   Anzahl  der  Wiederholungen  für  lOsilbige  Reihen. 

(1.  Gruppe.) 


bei  festem 

Einpr&gen 

bei 

einmalig 

em  Aufsagen 

Versuchsperson  C. 

Erstes  Lernen 

18     17     17 

21 

16     15 

17 

16     -'1 

17     1  r>    17 

Wiedererlemen  nach 
24  Stunden 

5      6      6 

6 

5      6 

8 

8       7 

8      8      7 

Versuchsperson  D. 

Erstes  Lernen 

15     14     10 

10 

10     12 

14 

13     13 

13     10     10 

Wiedererlernen  nach 
24  Stunden 

4      5       3 

4 

4      4 

6 

7       7 

6      6      5 

Versuchsperson  E. 

Erstes  Lernen 

19     13     12 

11 

12     11 

17 

13     16 

11      11      12 

"Wiedererlernen  nach 
24  Stunden 

2      4      3 

3 

3      4 

8 

8      5 

5       4       4 

Versuchsperson  B. 

Erstes  Lernen 

19     18 

19 

16     15 

18     14 

19     18     20 

Wiedererlernen 
nach  24  Stunden 

6      5 

9 

7       8 

9      8 

10      8     10 

II.   Anzahl  der  Wiederholungen  für  14silbige  Reihen. 


bei  festem  Einprägen 

bei  einmaligem 

Aufsagen 

Versuchspers.  C. 

Erstes  Lernen 

19   20    20    17    16 

18   20 

22    17    19   20 

16    18   20 

Wiedererlernen  nach 

24  Stunden 

5     5     4     5      6 

5     3 

7     8     6     7 

6      7     8 

Versuchsperson  D. 

Erstes  Lernen 

12    10    11      8     8 

8     8 

12     8     9    10 

9    10      9 

Wiedererlemen  nach 

24  Stunden 

3      8     4     3     2 

2     8 

4      8     4     6 

5     4      5 

Versuchsperson  E. 

Erstes  Lernen 

10    11    11      9     9 

8     9 

10    10    10    11 

10     9     9 

Wiedererlemen  nach 

24  Stunden 

8      8     3     3     3 

2     8 

4     4     5      5 

4      4      5 
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III.    Anzahl  der  "Wiederholungen  für  20silbige  Reihen. 


bei  festem  Einprägen  bei  einmaligem  Aufsagen 


Versuchsperson  C. 

Erstes  Lernen 

24 

19 

19 

20 

22 

20 

22 

22 

21 

20 

18 

19 

Wiedererlernen  nach 
24  Stunden 

4 

6 

6 

3 

5 

5 

8 

8 

8 

6 

7 

6 

Versuchsperson  D. 

Erstes  Lernen 

11 

12 

11 

11 

10 

9 

11 

12 

11 

11 

10 

9 

Wiedererlernen  nach 
24  Stunden 

3 

3 

2 

3 

3 

3 

5 

4 

6 

3 

4 

4 

Versuchsperson  E. 

Erstes  Lernen 

13 

14 

15 

13 

13 

11 

14 

15 

13 

13 

12 

11 

Wiedererlernen  nach 
24  Stunden 

3 

3 

3 

2 

3 

2 

6 

6 

7 

5 

6 

5 

IV.    Anzahl  der  Wiederholungen  für  lOsilbige  Reihen. 

(2.  Gruppe.) 


bei  festem  Einprägen 

bei 

einmaligem  Aufsagen 

Versuchsperson  C. 

Erstes  Lernen 

11 

8     8      9 

8      6^     8 

11 

9     7    11 

8      8      7 

Wiedererlernen  nach 

24  Stunden 

4 

4      4      5 

3      4      3 

5 

6      5     7 

6     5      4 

Versuchsperson  D. 

Erstes  Lernen 

7 

5      7      6 

6      6      7 

5 

7      6      8 

7      7      6 

Wiedererlernen  nach 

24  Stunden 

2 

3     3      3 

3     3     3 

3 

3      4     4 

4     4      3 

Versuchsperson  E. 

Erstes  Lernen 

7 

6      7      7 

6      7      6 

6 

5    11      7 

7      7      6 

Wiedererlernen  nach 

24  Stunden 

2 

3      3     3 

3      2     3 

4 

4      6      5 

5      6      5 
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Durchschnittszahl  der  Wiederholungen  und  die  Ersparnis 

nach  24  Stunden. 


bei  festem  Einprägen 

bei  einmaligem  Aufsagen 

Versuchs- 
Personen 

beim 
I.Lernen 

beim  Wieder- 
erlernen nach 
24  Stunden 

Ersparnis- 
Proz.  nach 
24  Stunden 

beim 
1.  Lernen 

beimWieder- 
erlemen  nach 
24  Standen 

Ersparnis- 
Proz.  nach 
24  Stunden 

I    für  10- 
silb.  Reih. 

(1.  r,r.) 

c. 

17,34 

5,67 

67,28 

17,17 

7,67 

56,36 

D. 

11,84 

4,- 

66,2 

12- 

6,17 

48,6 

E. 

13- 

3,17 

75,62 

13,34 

5,67 

57,48 

B. 

17,4 

7,- 

59,75 

17,8 

7,67 

56,89 

II.  für  10- 

silb.  Reib. 

(2.  Gr.) 

C. 

8,29 

3,85 

53,57 

8,91 

5,43 

39,08 

D. 

6,29 

2,85 

54,68 

6,59 

3- 

54,49 

E. 

6,29 

2,71 

56,91 

7- 

5,- 

28,06 

111.  für  14- 
silb.   Reih. 

C. 

18,57 

4,71 

74,61 

18,86 

7,— 

62,9 

l). 

9,28 

2,86 

69,25 

9,57 

4,43 

68,71 

K. 

9,57 

2,85 

70,22 

9,86 

4,43 

56,06 

IV.  für  20- 
silb.  Reih. 

C. 

20,67 

4,83 

67,62 

20,33 

7,16 

64,77 

D. 

10,67 

2,83 

77,24 

10,67 

4,33 

69,43 

K. 

13,17 

2.67 

79,73 

13- 

6,83 

65,11 

I 
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bei  10  silb.  Eeihen 
(1.  Gr.) 

bei  10  silb.  Reihen 
(2.  Gr.) 

bei  14  silb.  Reihen 

bei  20  silb.  Reihen 

mit  geh. 

nach  ein- 

mit geh. 

nach  ein- 

mit geh. 

nach  ein- 

mit geh. 

nach  ein- 

Wieder- 

fachem 

Wieder- 

fachem 

Wieder- 

fachem 

Wieder- 

fachem 

holungen 

Lernen 

holungen 

Lernen 

holungen 

Lernen 

holungen 

Lernen 

Vers.-Pers. 

C. 

Stockungen 

0 

' 

0 

0 

2 

2 

8 

7 

Fehler 

0 

0 

0 

0 

0 

1 

1 

4 

Vers.-Pers. 

D. 

Stockungen 

1 

2 

2 

3 

0 

5 

5 

6 

Fehler 

0 

1 

3 

7 

3 

3 

8 

10 

Vers.-Pers. 

E. 

Stockungen 

11 

6 

2 

3 

5 

3 

4 

7 

Fehler 

6 

12 

1 

3 

3 

8 

4 

9 

Vers.-Pers. 

B. 

Stockungen 

2 

5 

Fehler 

0 

5 

der  Versuche  mit  10  silbigen  E;eiheii,  bei  denen  die  Ersparnisse  trotz  der 
hier  sehr  gesteigerten  Übung  wieder  viel  geringer  sind,  als  bei  den  vor- 
hergehenden quantitativ  größeren  Reihen.  Für  das  Verhältnis  der  Er- 
sparniswerte zueinander  und  zwischen  den  beiden  so  verschieden  ange- 
legten Gruppen  vergleiche  folgende  Zusammenstellung.  Da  hierbei  eine 
einfache  Angabe  der  Differenz  der  Ersparniswerte  kein  richtiges  Bild 
des  tatsächlichen  Verhaltens  geben  würde,  so  ist  klarzulegen,  um  wie 
viel  Prozent   der  Ersparniswert    bei    der   einen  Reihe    gestiegen  ist   im 

Verhältnis   zn   der  Ersparnis  der  erst  erlernten  Reihe.     Hier  sind  auch 

o 

Meumann,  Exper.  Pädagogik.    VIII.  Band. 
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-wieder  die  beiden  verscliiedeneii  Arten  des  Lern  Verfahrens  jede  getrennt 
für  sich  berücksichtigt: 


Ersparnis  wert  steigt 

bei  festem  Einprägen 

bei  einmaligem  Lernen 

Versuchsperson  C. 

bei  Usilb.  gegen  lOsilb. 
Reihen  um 

39,52  o/o 

61,02  0/, 

bei  20silb.  gegen  Usilb. 
Reihen  um 

2,67  0;, 

2,98  o/o 

Versuchsperson  D. 

bei  Usilb.  gegen  lOsilb. 
Reihen  um 

26,73  0  0 

-  1,71^0 

bei  20silb.  gegen  Usilb. 
Reihen  um 

11,23  0/, 

10,540/0 

Versuchsperson  E. 

bei  Usilb.  gegen  lOsilb. 
Reihen  um 

39,81  o/o 

or,,64  0  0 

bei  20silb.  gegen  Usilb. 

Reihen  um 

13,22  o/o 

0,3  0/, 

Die  größte  Steigerung  der  Ersparnisse  liegt  bei  den  verschiedenen 
Versuchspersonen  fast  regelmäßig  zwischen  10-  und  14  silbigen  Reihen, 
während  beim  Übergang  von  14  zu  20  Silben  die  Zunahme  bedeutend 
geringer  wird*).  Las  Anwachsen  der  Werte  gebt  also  zuerst  sehr 
schnell,  dann  allmählich  langsamer  vor  sich.  Auffallend  ist,  daß  der 
Wertzuwachs  der  Ersparnisse  teilweise  bedeutend  größer  ist  bei  den 
nur  bis  zxmi  ersten  Aufsagen  erlernten  Reihen  als  bei  den  mit  gehäuften 
Wiederholungen  eingeprägten  (bei  D.  ist  das  Verhältnis  wieder  gerade 
umgekehrt).  Wie  erklärt  sich  dieses  Verhalten?  Man  ist  doch  zunächst 
eher  geneigt,  anzunehmen,  daß  die  Ersparniswerte  auch  bei  den  fest  ein- 
geprägten Reiben  schneller  zunehmen.  Zu  beachten  ist  aber,  daß  bei 
der  Reproduktion  der  fest  gelernten  Reihen  ein  größerer  Teil  der  Silben 


1)  Eine  Abweichung  zeigt  die  Versuchsperson  D,    bei  welcher  sogar  bei  14sin)igcn 
Keihen  die  Ersparnis  in  einem  Falle  kleiner  ist  als  bei  den  10 silbigen  Reihen  ( —  1,71). 
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im  Gedächtnisse  haften  bleibt,  bei  den  einmal  gelernten  Reihen  dagegen 
ein  geringerer,  sodaß  umgekehrt  der  vom  Gredächtnis  wieder  nachzu- 
holende Stoff  bei  der  ersten  Gruppe  kleiner,  bei  der  zweiten  dagegen 
größer  ist.  Hieraus  erklärt  sich  ein  Bestreben  der  Gedächtniskraft,  nach 
Möglichkeit  eine  vollkommene  Reproduktion  zu  geben,  weshalb  es  denn 
auch  natürlich  ist,  daß  eine  größere  Lückenhaftigkeit  des  Bebaltens  auch 
durch  eine  schneller  wachsende  Leistungsfähigkeit  ausgeglichen  wird. 
Dies  wird  auch  dadurch  bestätigt,  daß  bei  den  Versuchspersonen,  die  an- 
fänglich sehr  langsam  zu  lernen  pflegen,  sich  mit  dem  Fortschreiten  der 
Versuche  ein  viel  schnellerer  Zuwachs  der  Übung  geltend  macht,  als  bei 
den  Versuchspersonen,  die  schon  gleich  zu  Beginn  des  Lernens  eine 
ziemliche  Schnelligkeit  der  Einprägung  zeigen.  Hier  wird  das  anfäng- 
liche Minimum  durch  spätere  erhöhte  Leistungen  ausgeglichen.  An- 
scheinend ist  auch  die  wachsende  Übung  des  Gedächtnisses  von  größerem 
Einfluß  auf  die  weniger  fest  eingeprägten  Reihen,  sodaß  sich  die  Repro- 
duktionsfähigkeit schneller  steigert.  Im  allgemeinen  wirkt  erhöhte 
Übung  auch  mehr  auf  das  erste  Lernen  als  auf  das  dauernde  Behalten. 
Es  ist  anzunehmen,  daß  das  Gedächtnis  bei  anfangs  schwachen  Leistungen 
seine  Fähigkeiten  mit  der  zunehmenden  Übung  schneller  steigert  als  bei 
den  schon  von  vornherein  günstigeren  Ergebnissen,  die  einer  bestimmten 
oberen  Grenze  des  überhaupt  möglichen  Behaltens  gleich  näher  stehen. 
Vermutlich  macht  sich  hier  eine  gesetzmäßige  Beziehung  zwischen  auf- 
zuwendender psychologischer  Energie  und  der  zu  leistenden  Arbeit  gel- 
tend.    Ich  gehe  darauf  weiter  unten  noch  näher  ein. 


Der  Verlauf  des  Behaltens  bei  ümstellungsreihen  nach  Einprägen  mit 
gehäuften  Wiederholungen  und  nach  einmaligem  Lernen. 

Die  von  Ebbinghaus  und  Müller- Schumann  bisher  unter- 
nommenen Versuche  mit  Umstellungsreihen  haben  noch  keine  genauen 
Ergebnisse  für  den  Gang  des  Lernens  und  Behaltens  bei  dieser  Art  von 
Reihen  zu  Tage  gefördert,  sondern  beide  Psychologen  fanden  beim  Lernen 
der  Umstellungsreihen  in  der  neuen  Gestaltung  teils  steigernde  teils 
hemmende  Momente,  sind  also  noch  in  ziemlicher  Unklarheit  darüber. 
Wie  gerade  diese  Ergebnisse  mit  unserer  Ansicht  übereinstimmen,  wird 
sich  bei  näherer  Betrachtung  zeigen.  Müller-Schumann  erklären 
selbst :  „Die  Ersparnisse,  die  wir  bei  gewissen  Umstellungsreihen  erzielt 
haben,  so  selbstverständlich  sie  zunächst  erscheinen,  stellen  bei  näherer 
Erwägung  sich  als  etwas  gar  nicht  Selbstverständliches,    der  Diskussion 

2* 
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durchaus  bedürftiges  dar,  und  zwar  beruhen  sie  auf  einer  eigentümlichen, 
von  der  experimentellen  Psychologie  noch  weiter  zu  durchforschenden 
Darstellungsweise  der  Aufmerksamkeit*'.*)  Dieser  Unklarheit  der  Re- 
sultate auf  den  Grund  zu  gehen  und  das  Verhalten  der  Gedächtnistätig- 
keit in  diesem  Punkte  nochmals  genauer  zu  untersuchen,  war  Aufgabe 
der  nachfolgenden  Versuche,  an  denen  sich  wiederum  die  Versuchsper- 
sonen B.,  C,  D.  E.  beteiligten.  Gleichzeitig  wurde  der  Verlauf  dieser 
Gedächtnisarbeit  wieder  getrennt  festgestellt  für  Reihen  mit  gehäuften 
Wiederholungen  und  für  einmal  erlernte  Reihen.  Es  wurde  aus  beiden 
Gruppen  der  früheren  Versuche  eine  gleich  große  Anzahl  Reihen  aus- 
gewählt und  hieraus  Umstellungsreihen  gebildet,  und  zwar  in  der  Art, 
daß  die  einzelnen  SUben  von  ihrer  früheren  Stellung  möglichst  entfernt 
willkürlich  neu  geordnet  wurden,  wobei  sorgfältig  jede  die  Gesichts-  und 
Gehörsbilder  in  besonderer  Weise  fördernde  oder  störende  Zusammen- 
stellung, vor  allem  aber  die  Möglichkeit,  sinnvolle  Assoziationen  zu 
bilden,  nach  Kräften  vermieden  wurde.  Diese  Umstellungs reihen  wurden 
jeder  Versuchsperson  24  Stunden  nach  Erlernung  der  ursprünglichen 
Reihen  bei  möglichst  günstiger  Dispositionslage  vorgelegt  und  nach 
weiteren  24  Stunden  wiederholt.  Bei  dem  ersten  Versuche  mit  10  sil- 
bigen Reihen  wurden  aus  jeder  Gruppe  zwei,  bei  den  14-  und  20silbigen 
je  vier  und  bei  dem  zweiten  10  silbigen  Versuch  je  sechs  Reihen  benutzt. 
Diese  Gruppen  ergaben  im  einzelnen  folgende  absoluten  Werte  der  zum 
Lernen  und  Wieder  erlernen  nach  24  Stunden  notwendigen  Wieder- 
holungen : 

(Tabelle  s.  Seite  21.) 

Im  folgenden  sind  die  Durchschnittszahlen  der  einzelnen  Wieder- 
holungen angegeben.  Zur  besseren  Vergleichung  ist  bei  jeder  Gruppe 
nochmals  in  Klammern  die  Angabe  der  für  die  Erlernung  und  Wieder- 
erlemung  der  ursprünglichen  Reihen  durchschnittlich  aufgewandten 
Wiederholungen  beigefügt : 

(Tabelle  s.  Seite  22.) 

Diese  Zusammenstellung  läßt  eine  auffallend  verschiedene  Tätigkeit 
des  Gedächtnisses  in  den  einzelnen  Lernarten  erkennen.  Bei  den  Um- 
stellungen, die  aus  Reihen  mit  gehäuften  Wiederholungen  hervorge- 
gangen sind,  zeigt  die  Versuchsperson  C  eine  teilweise  Ersparnis  in  den 
Wiederholungen  für  das  erstmalige  Lernen  der  Umstellungs  reihen 
gegenüber  den  ursprünglichen  Reihen.  Die  Durchschnittszahl  für  die 
erste  Gruppe  der  zehnsilbigen  Reihen  ist  allerdings  bei  der  Original- 
reihe kleiner   als  bei  der  Umstellungsreihe,   hier  spricht  aber  offenbar 

1)  Müller-Schumann  a.  a.  0.  p.  296. 
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noch  der  Übungsfaktor  mit.  Bei  der  Versuchsperson  D  erstreckt  sich 
der  günstige  Einfluß  der  Umstellung  auf  die  erste  Gruppe  der  10-  und 
auf  die  14 -silbigen  Reihen,  bei  der  Versuchsperson  E  nur  noch  auf 
die  erste  Grruppe  der  10-silbigen  Reihen,  während  alle  übrigen  Gruppen, 
vor  allem  die  längeren,  eine  Verminderung  und  IJemmung  der  Ge- 
dächtnis leistung  und  eine  Erhöhung  des  Durchschnittswertes  der 
Wiederholungen  aufweisen.  Alle  Versuchspersonen  gaben  auch  beim 
Lernen  an,  sie  würden  durch  die  neue  Stellung  der 
Silben  erheblich  im  Behalten  gehindert.  Offenbar  wird  also 
der  Vorteil,  den  das  Bekanntsein  mit  den  Silben  den  Versuchsper- 
sonen bieten  soll,  durch  die  Ausgleichung  der  zerstörten  und  ausein- 
andergerissenen früheren  Assoziationen  und  durch  die  Wiederverknüpfung 
neuer  Zusammenhänge  in  erheblichem  Maße  vermindert;  es  zeigt  sich 
zum  großen  Teile  sogar  ein  überwiegend  schädlicher  Einfluß  der  frü- 
heren Silbenverbindungen,  die  oft  hemmend  und  retardierend  für  die 
neuen  Reihen  wiederauftreten.  Die  Versuchspersonen  geben  überein- 
stimmend an,  sie  müßten  die  ersten  Wiederholungen  jeder  Umstellungs- 
reihe fast  ausschließlich  dazu  verwenden,  die  aufsteigenden  festgefügten 
Verbindungen  der  Originalreihen  zu  unterdrücken  und  sich  an  die  neue 
Zusammenstellung  zu  gewöhnen,  Voraussetzung  war  natürKch,  daß  die 
ursprünglichen  Reihen  bis  zu  einem  gewissen  Grade  wirklich  eingeprägt 
wurden.  Stellenweise  tauchten  aus  der  früheren  Reihe  zusammenhän- 
gende größere  Silbenkombinationen  wieder  auf ;  häufig  wurde  sogar 
beim  Aufsagen  der  Umstellungsreihen,  wenn  die  Versuchspersonen  ihrer 
Sache  nicht  ganz  sicher  waren ,  statt  der  richtigen  Silbe  die  in  der 
Originalreihe  an  der  gleichen  Stelle  stehende  genannt  und  auch  öfter 
hieran  anschließend  ein  Stück  der  ursprünglichen  Reihe  reproduziert. 
Daß  dadurch  ein  erheblicher  Teil  der  überhaupt  verfügbaren  Aneig- 
nungsenergie aufgebraucht  wird,  liegt  auf  der  Hand.  Diese  nachteilige 
Wirkung  macht  sich  hinterher  in  .einer  Erhöhung  der  Wiederholungs- 
zahl geltend.  Auch  die  Versuchsperson  C  fühlte,  daß  sich  dieses  retar- 
dierende Moment  ihr  beim  Lernen  aufdrängte ,  es  gelang  ihr  aber  an- 
scheinend schneller  als  den  anderen  Versuchspersonen,  diese  Regungen 
zu  unterdrücken  und  der  drohenden  Hemmung  Herr  zu  werden.  Sie 
konnte  dann  das  Bekanntsein  mit  den  einzelnen  Silben  für  die  Ein- 
prägung  und  das  dauernde  Behalten  ganz  ausnutzen.  Ebbinghaus 
weist  schon  auf  die  Verknüpfungen  der  einzelnen  Silben  untereinander 
hin ,  die  mit  allen  andern  Silben  über  einzelne  auch  weiter  entfernte 
Zwischenglieder  hinweg  vor  sich  gehen,  und  bei  größerer  Silbenzahl 
natürlich  auch  zahlreicher  werden.  Die  Stärke  dieser  Verknüpfungen 
nimmt   nach    seiner  Annahme   ab    mit   der  Anzahl   der  Zwischenglieder. 
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Aber  dieses  Moment  wirkt  anscheinend  weit  weniger  auf  das 
Lernen  der  Umstellungsreihen  ein  als  die  zahlenmäßige  Häufigkeit  der 
Assoziationen.  Bei  einer  späteren  Umstellung  der  einzelnen  Reihen- 
glieder sind  bei  den  größeren  Reihen  bedeutend  mehr  Assoziationen 
wieder  zu  lösen  und  in  ihrer  hemmenden  Nachwirkung  zu  überwinden, 
bei  den  kürzeren  dagegen  weit  weniger.  Es  wächst  die  Anzahl  der 
möglichen  Assoziationen  einer  Reihe  mit  der  Vermehrung  der  Silbenzahl, 
und  zwar  nicht  gleichmäßig  mit  dieser,  sondern  bedeutend  schneller,  da 
jede  neue  Silbe  sich  beliebig  mit  jeder  anderen  verknüpfen  kann.  So 
erklärt  es  sich  wohl,  daß  bei  den  20 -silbigen  Umstell ungs reihen  alle 
Versuchspersonen  außer  C  mit  größerem  Nachteil  und  wachsender  Schwie- 
rigkeit gelernt  haben.  Bei  diesen  längeren  Reihen  macht  sich  geltend, 
daß  mit  dem  Anwachsen  des  Lernstoffes  eine  immer  größere  Ausdehnung 
und  Spannweite  der  Assoziationen  auftritt,  die  auf  immer  stärkere  und 
mannigfaltigere  Verknüpfung  der  einzelnen  Elemente  untereinander  hin- 
wirkt. Auch  die  zweite  Versuchsgruppe  mit  10 -silbigen  Reihen  zeigt 
Durchschnittswerte,  die  denen  der  Originalreihen  nachstehen.  Möglicher- 
weise spielt  hier  ein  bei  den  gerade  vorher  gelernten  großen  Silben- 
reihen erworbene  Fähigkeit  mit,  möglichst  ausgedehnte  Assoziationen 
herzustellen,  wie  sie  bei  den  längeren  Reihen  von  selbst  entstehen, 
während  in  der  ersten  Grruppe  der  10-silbigen  Reihen  die  einzelnen 
Silben  bei  der  durch  längere  Übung  noch  nicht  ausgebildeten  Lernfähig- 
keit nur  mit  dem  nächststehenden  und  in  viel  geringerem  Maße  mit  den 
weiter  entfernten  Gliedern  verbunden  wurden,  also  ungefähr  in  einer 
der  Ebbinghaus'  sehen  Annahme  ähnlichen  Weise.  Umgekehrt  zeigt 
sich  bei  den  Umstellungsreihen,  die  aus  nur  einmal  gelernten  Silben- 
reihen gebildet  wurden,  überall  eine  erhebliche  Ersparniß  und  Unter- 
stützung des  ersten  Lernens.  Auch  hier  sind  wieder  wegen  der  noch 
mangelnden  Übung  die  ersten  10-silbigen  Versuchsreihen  der  Versuchs- 
personen C  und  B  auszuschließen.  Außerdem  zeigt  E  bei  den  20-8il- 
bigen  Reihen  einen  größeren  Durchschnittswert  der  Darstellungszahlen 
als  bei  der  Originalreihe.  Diese  Ergebnisse  beweisen  deutlich,  daß  bei 
den  nur  einmal  erlernten  Reihen  die  Assoziationen  der  einzelnen  Silben 
untereinander,  die  hauptsächlich  während  der  letzten  Wiederholungen 
vor  sich  gehen,  noch  sehr  wenig  ausgeprägt  sind.  Ihre  hemmende  Wir- 
kung fehlt  also  beim  Erlernen  der  aus  ihnen  gebildeten  Umstellungs- 
reihen vollständig,  oder  die  etwa  vorhandenen  schwachen  Ansätze  lassen 
sich  schneller  ausgleichen ;  die  schon  bekannten  Silben  werden  in  rascher 
Folge  gleich  vom  ersten  Lesen  an  dem  (ledächtnisse  eingeprägt.  Das 
beim  Lernen  der  ursprünglichen  Reihen  zuerst  immer  erforderliche  Sich- 
bekanntmachen  mit  den  Silben,   wozu  auch  die  ersten  Wiederholungen 


—    25    -^ 

fast  ausschließlich  gebraucht  werden,  natürlich  der  Übung  und  Auffas- 
sungsfähigkeit entsprechend  in  verschieden  hohem  Maße,  kommt  hier  in 
Wegfall,  nennenswerte  hindernde  Einflüsse  sind  bei  regelmäßiger  Ge- 
staltung der  Reihe  nicht  vorhanden,  das  Resultat  muß  also  günstiger 
werden  und  das  Lernen  schneller  von   statten   gehen. 

Der  Einfluß  der  Umstellung  scheint  sich  zum  Teil  so  zu  gestalten,  daß 
„die  jetzt  aufeinander  folgenden  Silben  insgeheim  schon  mit  einer  gewissen 
Stärke  an  einander  geknüpft  sind",  (Ebbinghaus),  also  schon  teilweise 
ältere  Assoziationen  bilden,  die  sich  für  das  spätere  Lernen  der  umgestellten 
Griieder  der  Reihe  günstig  verwerten  lassen,  andrerseits  wieder  nicht  so 
stark  auftreten  dürfen,  daß  dadurch  hindernde  Assoziationen  gebildet 
werden,  zu  deren  Überwindung  ein  Teil  der  Lernkraft  verbraucht  wer- 
den muß ,  sodaß  sich  das  Lernen  unter  ihrem  Einfluß  schwieriger  und 
mühsamer  gestaltet.  Zwei  Momente  spielen  dabei  mit,  eine  Unter- 
stützung des  Lernens  durch  das  Bekanntsein  mit  dem  früher  schon  ein- 
geprägten Silben,  eine  Hemmung  durch  die  mehr  oder  minder  starken. 
Assoziationen.  Die  Einflüsse  wirken  entgegengesetzt  auf  einander  ein, 
und  je  nach  Überwiegen  des  einen  oder  anderen  gestaltet  sich,  das  Ler- 
nen und  Behalten  der  Umstellungsreihen  günstiger  oder  ungünstiger. 
Die  Auff'assung  von  Ebbinghaus,  der  Grund  für  eine  Lernersparnis 
„beruhe  möglicherweise  lediglich  auf  der  Identität  der  Silben",  dürfte 
dem  wirklichen  Verhalten  des  Gedächtnisses  schon  am  nächsten  ge- 
kommen sein.  Die  von  ihm  jedoch  als  günstig  bezeichnete  Wirkung  der 
Assoziationen  über  Zwischenglieder  hinweg  wird  kaum  zntreff'end  sein. 
Aus  dieser  Möglichkeit  der  verschiedenen  Assoziationsbildung  erklären 
sich  auch  die  Beobachtungen  von  Ebbinghaus  und  Müller-Schu- 
mann, die  bei  ihren  Versuchspersonen^  zum  großen  Teil  fördernde, 
manchmal  aber  auch  hemmende  Wirkungen  der  Umstellungsreihen  fan- 
den. Bei  den  das  Lernen  hemmenden  Reihen  muß  es  sich  um  ausnahms- 
weise stärker  und  fester  eingeprägte  Originalreihen  gehandelt  haben. 
Daß  die  Ergebnisse  des  genannten  Psychologen  fast  stets  mehr  zu  gun- 
sten  einer  Ersparnis  lauteten,  woraus  sich  dann  ihre  Folgerung,  daß 
die  Umstellungsreihen  wohl  als  allgemein  günstig  für  das  Lernen  zu 
betrachten  seien,  verstehen  läßt,  ist  ohne  Mühe  zu  erklären ;  denn  im 
Plane  ihrer  Versuche  waren  Reihen  mit  besonders  gehäuften  Wieder- 
holungen meistens  nicht  beabsichtigt,  nicht  einmal  wünschenswert,  son- 
dern fast  nur  Silbengruppen,  die  bis  zur  einmaligen  fehlerfreien  Re- 
produktion erlernt  wurden.  Wo  Ebbinghaus  aber  wirklich  einmal 
mit  einer  Häufung  von  Wiederholungen  gearbeitet  hat,  sind  seine  Er- 
gebnisse unentschieden,  zum  teil  zeigt  sich  sogar  eine  retardierende 
Wirkung  der  Silbenumstellung. 
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Eine  assoziative  Hemmung  bei  der  Erlernung  von  Umstellungs- 
reihen durch  die  frühere  Zusammenstellung  wird  auch  von  Müller- 
Schumann  angenommen.  Diese  soll  sich  besonders  auf  die  ersten 
Tage  einer  solchen  Versuchsreihe  erstrecken,  später  aber  durch  die 
wachsende  Übung  und  Gewöhnung  ausgeglichen  werden.  Dies  bestätigte 
sich  zum  Teil  bei  unseren  Versuchen.  Denn  in  der  ersten  Zeit  macht 
sich  die  Störung  durcJi  die  früheren  Assoziationen  bei  den  Versuchs- 
personen bemerkbarer,  später  läßt  dieses  unangenehme  Gefühl  etwas 
nach,  die  Störung  wirkt  darum  allerdings  durchaus  nicht  weniger  hem- 
mend auf  das  Lernen  ein.  Die  Versuchspersonen  empfanden  im  Anfang 
die  innerlich  auftretenden  Behinderungstendenzen  mit  größerer  Schärfe, 
nachher  ließen  sie  sich  dieselben  infolge  der  allmähligen  Gewöhnung  an 
diese  ziemlich  regelmäßigen  Einflüsse  ruhiger  gefallen.  Wenn  Müller- 
Schumann  weitersagen,  „es  sei  nicht  gelungen,  nachzuweisen,  daß 
überhaupt  für  die  Wiedereroberung  einer  früher  erlernten  Silbenreihe 
aus  einer  inzwischen  eingetretenen  Verwendung  ihrer  Bestandteile  in 
anderweiten  Silbenreihen  eine  assoziative  Hemmung  entspringt",  so  ist 
doch  wohl  das  Gegenteil  zu  erwarten.  Es  wäre  sicherlich  auffallender, 
wenn  solche  einmal  gelernten  Stoffe  vollständig  ihre  Wirkung  auf  das 
Gedächtnis  verlieren  und  sich  nicht  gelegentlich  wieder  geltend  machen 
würden.  Aber  diese  Einflüsse  sind  völlig  individuell  und  in  keiner 
Weise  genau  und  einwandfrei  zu  bestimmen,  entziehen  sich  also  voll- 
ständig unserer  schärferen  Kontrolle. 

Zu  bemerken  wäre  hier  vielleicht  noch,  daß  rückläufige  Assozia- 
tionen innerhalb  einer  Reihe  wohl  kaum  sehr  einflußreich  sind,  da  diese 
doch  bei  der  Umstellung  der  einzelnen  Silben  zum  größten  Teil  mehr 
oder  minder  fördernd  sein  müßten.  Nach  unseren  Ergebnissen  scheint 
das  kaum  der  Fall  zu  sein.  Daß  andrerseits  die  rückläufigen  Assozia- 
tionen doch  tatsächlich  wirksam  sind,  ersieht  man  aus  der  Möglichkeit, 
vorher  erlernte  Silbenreihen  viel  schneller  rückwärts  zu  erlernen  als 
dies  bei  einer  noch  völlig  unbekannten  Reihe  zu  erreichen  ist;  hier 
wird  der  visuell  Lernende  allerdings  eine  wesentliche  Unterstützung  durch 
die  Gesichtsbilder  erfahren,   die   dem  Akustiker   und  Motoriker  abgeht. 

Weitere  Aufschlüsse  über  die  Umstellungsreihen  gibt  ein  Vergleich 
der  zur  Wieder erlernung  nach  24  Stunden  noch  erforderlichen  Wieder- 
holungszahlen. Oft  zeigt  sich  die  Einwirkung  des  früheren  Lernens 
und  die  Störung  durch  die  ursprünglichen  Assoziationen  überhaupt 
erst  bei  diesem  Wiedererlernen,  da  bei  dem  dann  größeren  Alter  die 
früheren  Assoziationen  sich  stärker  geltend  machen  müssen.  Bei  den 
aus  fest  eingeprägten  Reihen  hergestellten  Umbildungen  ist  der  Wert 
der  durchschnittlich  erforderlichen  Wiederholungen  bei   allen   Versuchs- 
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personell  ohne  Ausnahme  beträchtlich  höher  als  bei  den  ursprünglichen 
Reihen.  Daraus  läßt  sich  sofort  entnehmen,  daß  das  dauernde  Behalten 
der  Umstellungsreihen  durch  die  Nachwirkung  der  früheren  Assozia- 
tionen noch  in  erheblichem  Maße  beeinflußt  wird.  Sonst  ließe  sich  kaum 
ein  Grrund  dafür  finden,  daß  die  Durchschnittszahl  der  Wiederholungen 
dieser  Reihen  in  auffallender  Weise  größer  ist  gegenüber  den  anderen  Reihen. 
Dazu  kommt  noch  etwas  anderes.  Für  das  Wiederholen  nach  24  Stunden 
liegen  dem  Gedächtnis  im  Grunde  genommen  keine  Umstellungs-, 
sondern  einfach  erlernte  Reihen  vor,  die  doch  mit  gleicher 
Energie  und  Schnelligkeit  wiedererlernt  werden  müßten,  wie  andere  gewöhn- 
liche Reihen,  die  nach  24  Stunden  wiederholt  werden,  wenn  das  Behalten 
nicht  eben  da  durch  den  Einfluß  der  früher  anders  angeord- 
neten Glieder  beeinträchtigt  würde.  Da  die  Umstellungsreihen 
nur  bis  zum  einmaligen  Aufsagen  erlernt  sind,  so  behalten  die  in  den  ur- 
sprünglichen Reihen  gebildeten  Assoziationen  anscheinend  bei  der  län- 
geren Dauer  des  Behaltens  die  Oberhand,  die  beim  einmaligen  Einprägen 
der  Umstellungsreihen  in  der  Entwicklung  begriffenen  oder  schon  ge- 
bildeten schwächeren  Assoziationen  werden  durch  die  herrschenden  Ver- 
knüpfungen der  Originalreihe  mit  der  Zeit  wieder  zurückgedrängt  und 
ausgelöscht.  Die  Umbildungen  der  einfach  erlernten  Reihen  zeigen  da- 
gegen bei  ihrer  Wiederholung  nach  24  Stunden  eine  ebenso  deutliche 
Ersparnis  gegenüber  den  ursprünglichen  Werten.  Das  stand  auch  zu 
erwarten.  Durch  das  Erlernen  der  Originalreihen  sind  nur  schwache 
Verknüpfungen  geschaffen,  die  durch  das  Einprägen  der  Umstellungs- 
reihen am  folgenden  Tage  leichter  wieder  zerstört  wurden ,  während 
neue  Assoziationen  durch  dieses  Erlernen  der  Umstellungsreihen  vorbe- 
reitet oder  geschaffen  wurden ,  die  sich  bei  der  Wiederholung  nach  24 
Stunden  noch  mehr  befestigten  und  zusammenschlössen.  Hier  mußten 
also  die  durch  die  ursprünglichen  Reihen  schon  bekannten  Silben,  das 
Fehlen  der  früheren  hindernden  Verknüpfungen,  sowie  die  gesteigerte 
gleichmäßige  Wiederholung  ein  möglichst  günstiges  Ergebnis  hervor- 
bringen. Hier  mag  auch  das  Gesetz  von  dem  „Alter  der  Assoziationen" 
(G.  E.  Müller),  wonach  ältere  Assoziationen  besser  und  stärker  im 
Gedächtnisse  haften  und  in  etwaiger  Konkurrenz  mit  jüngeren,  später 
gebildeten  Verknüpfungen  auf  die  Dauer  im  Bewußtsein  vorherrschend 
bleiben,  eine  größere  Einwirkung  bekommen.  Um  festzustellen,  ob  sich 
ein  erheblicher  Unterschied  im  Erlernen  der  Umstellungsreihen  zeigt,  je 
nachdem  die  ursprünglichen  Reihen  einfach  erlernt  oder  nach  24  Stunden 
nochmals  wiederholt  wurden,  sind  in  dieser  Hinsicht  einige  besondere 
Versuche  gemacht  worden.  Diese  ergaben  sowohl  für  die  Wiederholungs- 
zahlen  wie   für   die  Trefferversuche   bei   den  Umstellungsreihen   überall 
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Resultate,  die  den  Umbildxmgen  aus  nicht  mehr  wiedererlernten  Reihen 
etwas  günstiger  waren.  Durch  das  Wiedererlemen  nach  24  Stunden 
sind  die  ursprünglichen  Assoziationen  wesentlich  gestärkt  worden  und 
bekamen  dadurch  eine  größere  Hemmungstendenz  für  das  Erlernen  der 
Umstellungs  reihen. 

Die  zwischen  Lernen  und  Wiederholen  erzielten  Ersparniswerte 
(in  Prozenten  angegeben)  haben  bei  den  Umstellungen  aus  fest  erlernten 
Originalreihen  überall  eine  zum  Teil  sogar  sehr  erhebliche  Abnahme 
erfahren,  zeigen  bei  den  anders  gebildeten  Gruppen  dagegen  durchweg 
eine  Steigerung.  Zu  beachten  ist,  daß  bei  den  hier  ohnehin  schon  nie- 
drigen Lern-  und  Wiederholungs werten  eine  weitere  Ersparnis  natur- 
gemäß immer  geringer  und  unbedeutender  werden  muß.  Für  das  Ver- 
hältnis der  Lernersparnisse  zu  einander  scheint  auch  wieder  die  Neigung 
vorzuliegen,  mit  dem  Anwachsen  der  Stoffe  auch  größere  Ersparnisse 
zu  erzielen. 


§5. 
Die  assoziatire  Verknüpfung  der  Silben  untereinander. 

Wie  schon  erwähnt,  wurden  bei  jeder  gelernten  und  wiedererlemten 
Reihe  nachher  Trefferversuche  angestellt,  und  zwar  in  der  Weise,  daß 
jedesmal  die  erste  Silbe  und  in  willkürlicher  Reihenfolge  die  absolute 
Stelle  einer  anderen  Silbe  genannt  wurden,  worauf  letztere  zu  reprodu- 
zieren war.  Die  Zeit,  die  von  der  Angabe  der  ersten  Silbe  bis  zur 
Antwort  der  Versuchsperson  verfloß,  wurde  auf  Viertelsekunden  be- 
stimmt. Die  Reihenfolge  der  Silben  wurde  stets  beliebig  gewechselt, 
um  den  Versuchspersonen  jede  vorherige  Kenntnis  der  verlangten  Silbe 
unmöglich  zu  machen.  Ich  lasse  hier  die  bei  allen  Reihen  erhaltenen 
Trefferzeiten  folgen,  wobei  die  Bruchstellen  hinter  dem  Komma  Vier- 
telsekunden bedeuten. 

Tafeln  I — IV  behandeln  die  erste  Gruppe  der  10 -silbigen  Reihen, 

Tafeln  V — X  die  14 -silbigen  Reihen, 

Tafeln  XI— XVI  die  20 -silbigen  Reihen, 

Tafeln  XVII— XXII  die  zweite  Gruppe  der  lO-sJlbigen  Reihen. 
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I.  Gruppe:    lOsilbi^e  Reihen. 

1.  Versuchsperson  C:  Erstes  Lernen. 


Festes  Einprägen 


Einmaliges  Lernen 


Umstellungsreihen 


nach 
festem 

Ein- 
prägen 


nach 

ein- 
maligem 
Lernen 


Zahl  der 
Wiederholungen 


18 


17 


17 


19      16 


15      17 


16 


21 


17  I  15 


17 


23 


16 


21 


16 


Angabe  der  Reproduktionszeit  in  Sekunden, 


II 

3,1 

2,1 

1,1 

3,1 

4,1 

1,2 

3,2 

2,2 

1,1 

1,2 

0,3 

2 

0,3 

0,3 

0,3 

III 

2,3 

6,2 

1,3 

1,2 

1,3 

0,3 

2,1 

3,2 

2,1 

1,2 

1 

1,1 

1,3 

1,1 

1,3 

Ol 

IV 

5,3 

2,3 

2,2 

2,1 

2,1 

5,1 

6,3 

1,6 

2 

1,4 

2 

1,1 

1,2 

3 

V 

2,1 

6 

4,2 

2,1 

2,1 

6 

2,3 

3,3 

1,2 

1 

1,2 

4,2 

1,1 

2,2 

1,3 

1 

VI 

2,3 

2,3 

1,3 

1,3 

1,2 

1 

3 

3,3 

1,3 

1,3 

1,2 

1,2 

1,2 

ao 

VII 

3,2 

8,3 

3,2 

5,2 

2,2 

0,3 

3,2 

2,1 

2,3 

2 

2,1 

4 

1,3 

1,2 

2,0 

VIII 

4,2 

1,3 

2,1 

1,2 

1,1 

0,2 

4,3 

2,8 

5,3 

12,1 

1,1 

6 

6 

7 

3,1 

11,2 

IX 

1,1 

2,1 

1 

8,3 

1,2 

2,1 

3,1 

6,2 

1,3 

4 

3 

1,1 

1 

4,3 

X 

1,1 

1,2 

1 

3,1 

1,1 

1,2 

2,1 

1,1 

0,3 

4,3 

2 

1,3 

1 

1,1 

Wiedererlernen  nach  24  Stunden. 


1 

Umstellungsreihen 

Festes  Einprägen 

Einmaliges  Lernen 

nach 
festem 

nach 
ein- 

Ein- 
prägen 

maligem 
Lernen 

Zahl  der 
Wiederholungen 

5 

6 

6 

6 

5 

' 

' 

8 

7 

8 

8 

' 

' 

5 

5    !    5 

Angabe 

i  der  Reproduktionszeit  in  Sekunden. 

II 

1,1 

1 

0,2 

1 

1,1 

1,2 

15 

1,2 

0,3 

0,3 

1,2 

3,1 

0,3 

2 

13,1 

1,1 

III 

1,3 

1,3 

1,1 

1,3 

2 

2,2 

2,1 

10 

1,1 

2,2 

9,2 

24,2 

2 

1,1 

0,2 

o 

IV 

2,1 

5,2 

1,2 

1,3     2,1 

2,1 

2,1 

1 

4,3 

1,1 

6,2 

1,2 

1 

5,2 

0,3 

'S 

V 

2,3 

1,3 

0,2 

0,2  j  6,1 

4 

3,2 

1,2 

1,2 

1 

1 

8 

2,2 

8,1 

1,2 

VI 

1,3 

1,2 

1,3 

1,3 

4,1 

1,1 

2,3 

1,2 

1 

0,3 

1,2 

3,3 

1,3 

2 

1,2 

cn 

VII 

3,1 

2,3 

2,3 

4,2 

3,3 

2,2 

4,3 

4,2 

8,2 

3,2 

1,2 

6 

13,3 

1,3 

2,2 

2 

VIII 

3,3 

8,1 

2,1 

1,2 

2 

2,2 

1,2 

8 

0,3 

2 

2 

2,2 

1 

2,3 

2,2 

IX 

2 

5,3 

2 

0,2  1 

2 

4,1 

2,3 

2 

5,2 

13,1 

2,1 

5,2 

2 

4 

1,1 

X 

2,1 

1,1 

0,2 

1,1 

20 

1,1 

4,3 

0,3 

0,3 

1,1 

1,1 

1 

1,1 

1,2 

1 

1,1 
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2.    Versuchsperson  D:    Erstes  Lernen. 


- 

Festes  I 

1 
1 

Umstellungsreihen 

einprägen 

Einmaliges  Lernen 

nach 
festem 

Ein- 
prägen 

nach 

ein- 
maligem 
Lernen 

Zahl  der 
Wiederholungen 

15 

14 

10 

10 

10 

„ 

14 

13 

13 

11 

10 

,.i 

8 

9 

10 

11 

Angabe  der  Reproduktionszeit  in  Sekunden. 

II 

1,2 

2,1 

3,1 

1 

1,1 

1,3 

2 

1,2 

6,1 

2,2 

2,2 

1,2 

4,3 

5 

III 

2,2 

1,2 

8,1 

1,1 

1,2 

4 

2,1 

2,3 

1,3 

6,2 

3 

1,2 

1 

2,3 

o 

IV 

2,2 

3,3 

2,3 

4 

2,2 

6 

5,3 

4,1 

1,3 

2,3 

6,1 

3,2 

11 

1 

2,1 

3,1 

2 

V 

4,2 

3,3 

3,1 

1,3 

6,2 

3,2 

3,3 

3,2 

2,2 

5,3 

8,3 

16,3 

3 

10,2 

1 

VI 

9,2 

2,3 

2,3 

6 

1,2 

3,1 

3,3 

4,2 

4,3 

1,2 

4,2 

1,2 

3 

2,1 

s 

VII 

2,3 

2,3 

2,3 

1,1 

1,1 

1,3 

3,2 

9,2 

2,1 

2,1 

7 

3,1 

10,2 

2,3 

VllI 

9,3 

2,3 

6,2 

3 

3,3 

2,1 

4,2 

2,3 

2,3 

9,1 

7,3 

10 

2,2 

2,3 

3 

13,3 

IX 

4,1 

2,1 

8,2 

1,1 

1,3 

6,1 

3,1 

3,1 

2,1 

5,3 

5 

2 

3,2 

2,3 

8,1 

X 

1,3 

2,1 

6,2 

2 

2,3 

2,1 

1,2 

2,3 

8,1 

0,2 

7,2 

1,2 

o 

r,,i 

2 

Wiedererlernen  nach  24  Stunden. 


1 
1 

Umstellungsreihen 

Festes  Einprägen 

Einmaliges  Lernen 

nach 
festem 

nach 
ein- 

Ein- 
prägen 

maligem 
Lernen 

Zahl  der 
Wiederholungen 

4 

5 

8 

4 

4 

4 

6 

7 

7 

6 

6 

5 

6 

6 

4 

4 

Angabe  der  Reproduktionszeit  in  Sekunden. 

II 

1,1 

1,1 

2,1 

1 

15,2 

1 

1,1 

2,1 

3,1 

1,2 

1,2 

1.1 

2,1 

8.8 

1 

2,1 

III 

1,3 

1,2 

3,3 

3,3 

2,2 

3,1 

2,2 

4,2 

1.1 

2,1 

3,1 

8 

5 

0.8 

2,1 

2,8 

« 

IV 

4,3 

1,8 

6,2 

2,2 

2,2 

19 

6,2 

4,2 

1,2 

62 

3,2 

1,2 

4,2 

8,2 

6,8 

4 

CO 

V 

2,2 

2,1 

3,1 

4,2 

3,8 

4,3 

2,3 

6,1 

1,8 

2 

1 

1,2 

1 

1.8 

VI 

2,3 

2,1 

3 

2,1 

6,3 

1,2 

2,1 

1 

2 

1,8 

1,2 

2.1 

2.2 

S 

VII 

2,3 

2,1 

6,2 

2,3 

3,1 

4 

5,3 

2.2 

7,1 

8 

2 

1,8 

2 

8 

3,1 

VIII 

1,8 

2,3 

3,3 

1,2 

7,2 

2,2 

4,1 

1,2 

8,1 

1,2 

6 

1 

2 

2,1 

4,1 

IX 

3,2 

8,1 

1,1 

1,2 

1 

3,2 

2,2 

1,2 

1,1 

3»3 

5,8 

1.2 

2^ 

2,2 

2,3 

X 

4,2 

1,2 

0,3 

2,1 

19 

2 

1,1 

7,3 

1 

1 

3 

1,8 

4 

5,1 

4 
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3.   Versuchsperson  E:    Erstes  Lernen. 


- 

Urastellungsreihen 

Festes  Einprägen 

Einmaliges  Lernen 

nach 
festem 

Ein- 
prägen 

nach 

ein- 
maligem 
Lernen 

■    Zahl  der 
Viederholungen 

19 

13 

12 

11 

12 

11 

17 

13 

14 

11 

11 

„1 

9 

8 

8 

6 

Angabe 

der  Reproduktionszeit  in  Sekunden. 

II 

1,2 

1,1 

6,1 

2 

5,2 

2,2 

3,1 

5 

2 

4 

3,3 

III 

1,1 

5 

1,2 

2 

6 

4 

2,2 

9,2 

3,2 

11,2 

8,1 

o 

IV 

1 

1,1 

2,3 

3,3 

6,3 

2 

6 

3,2 

7 

4,1 

3 

9 

3,3 

5,1 

s 

V 

3 

2,1 

5,2 

6,2 

16 

10 

13,2 

14,2 

5 

9,2 

25 

4,3 

13,1 

4 

VI 

12 

6 

1,3 

12,2 

7 

13,2 

4,1 

4,2 

4,2 

18,3 

4,3 

4,3 

5 

0,3 

m 

VII 

30 

3,3 

3 

4,2 

6 

22 

6,2 

3,2 

4,3 

14,2 

4 

2 

10,1 

2 

VIII 

26 

4 

5,3 

11,2 

3,3 

5,2 

4,2 

3,1 

6,2 

3,2 

24,2 

6,2 

7 

4.3 

IX 

8,2 

8,1 

3 

3 

3 

15 

2 

3 

4,1 

6,2 

23 

4,2 

2,1 

3,3 

2 

X 

1 

3 

8,2 

1 

2 

1,1 

4 

3 

2,2 

4,2 

3,2 

4,1 

2,1 

3,2 

0,2 

Wiedererlernen  nacli  24  Stunden. 


Umstellungsreihen 

Festes  Einprägen 

Einmaliges  Lernen 

nach 
festem 

nach 
ein- 

f 

Ein- 

maligem 

prägen 

Lernen 

Zahl  der 
Wiederholungen 

2 

4 

3 

3 

3 

' 

' 

8 

5        5 

4 

4 

4    1    5 

4 

3 

Angabt 

i  der  Reproduktionszeit  in  Sekunden. 

II 

2,3 

2 

03 

5 

3 

2,2 

1,1 

2 

2 

2 

10,1 

3,2 

2,3 

1 

4,3 

2,3 

III 

2,2 

1,3 

1,1 

1,3 

2 

2,3 

5,2 

8,2 

5,2 

3,2 

2,1 

4,1 

1,3 

© 

IV 

2,2 

4,3 

2,2 

3 

2 

2 

2,3 

15,2 

4 

6,1 

19 

15,2 

1,3 

1,2 

2 

V 

14,2 

1,3 

5,2 

4,1 

2,3 

4,3 

8,1 

25 

20,2 

5 

18,2 

8,2 

3,1 

© 

VI 

2,3 

4 

3 

4,2 

6,1 

7 

10,2 

14 

9,2 

4,2 

3 

9,1 

1 

1,1 

i« 

VII 

6 

1,3 

6 

5,2 

6,1 

6 

14,2 

16,1 

6,2 

2,1 

12 

18 

6,1 

3,2 

VIII 

7,2 

7,2 

11 

2 

2,3 

1,1 

8 

3 

16,1 

4 

1,1 

4,1 

6,1 

6,2 

6,2 

1,2 

IX 

3 

2 

3,3 

2,3 

2,1 

2,3 

3 

2.3 

1,2 

4 

2 

44,2 

4,1 

2 

2,S 

X 

1,2 

1,3 

2 

1,2 

1,2 

1,1 

1,2 

2,2 

3 

2,3 

1,3 

1,2 

1,3 

1,1 
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4.   Versuchsperson  B:    Erstes  Lernen. 


Festes  Einp 

liges  I 

1 
1 

Umstellungsreihen 

ragen 

Einma 

Jemen 

nach 
festem 
Ein- 
prägen 

nach 

ein- 
maligem 
Lernen 

Zahl  der 
Wiederholungen 

19 

- 

19 

16 

15 

18 

14 

19 

18 

18 

20 

25 

17 

14 

Angabe  der  Reproduktionszeit 

in  Sekunden. 

II 

1,1 

0,3 

1 

1 

3,2 

34 

2 

1,1 

2,3 

2 

0.2 

1,3 

1 

III 

1,2 

3,1 

2 

2 

2,2 

2 

2,1 

2,3 

2 

2,1 

1,3 

o 

IV 

2,1 

3,1 

3,2 

3,2 

9,1 

2,3 

8 

6,2 

4,1 

10,3 

2 

12,2 

5,1 

11,3 

'S 

V 

1,3 

1,2 

2,2 

1,3 

1,2 

3,3 

4 

6 

3,3 

4 

2 

3,3 

2 

§ 

VI 

1,1 

1,1 

3,2 

2,3 

3,1 

1 

3 

1,1 

2,3 

3,1 

3 

1,2 

L! 

c^ 

VII 

3,1 

2,1 

20 

4,3 

3,1 

2,1 

4 

3 

5,1 

3,3 

5 

8 

1,2 

VIII 

2 

4,2 

6 

4,1 

2,1 

10,2 

10 

5,2 

3,2 

6,3 

20 

IX 

3,2 

1,3 

2,2 

1,3 

1,3 

7,1 

13 

22 

1,1 

1,2 

1,1 

3,2 

2 

X 

2,3 

4,2 

1,3 

2,1 

1,2 

1,1 

23 

1 

2 

2 

1,2 

1,2 

1,3 

3,3 

Wiedererlernen  nach  24  Stunden. 


Festes 

5  Einp 

1 

Umstellungsreihen 

ragen 

Einmaliges  Lernen 

nach 
festem 

nach 
ein- 

• 

Ein- 
prägen 

maligem 
Lernen 

Zahl  der 
Wiederholungen 

6 

5 

9 

7 

8 

9 

8 

10 

9 

10 

8 

11 

13 

11 

Angabe  der  Reproduktionszeit  in  Sekunden. 

II 

1 

1,1 

1 

0,3 

2 

2,2 

3,3 

2,1 

1 

1 

0.3 

1,2 

H 

III 

2,2 

2,3 

2,1 

15,3 

1 

3,1 

4,2 

2,1 

1,3 

1,2 

10,2 

8 

Ci 

IV 

2,1 

2,2 

7 

8,3 

4,1 

12 

6,1 

3,4 

3,2 

2,2 

4.8 

8 

22.8 

'i 

V 

2,3 

2 

9,1 

4,3 

6,3 

9 

1 

3,1 

1,2 

2,3 

1,8 

2 

3 

g 

VI 

1 

3,2 

3,3 

1,1 

1 

5,2 

2,1 

1 

0,2 

1,3 

4 

2 

1,2 

6,1 

s 

VII 

1,3 

3 

1,3 

2,2 

0,2 

3 

2,2 

4,1 

3 

2,1 

2,1 

10,3 

1,2 

M 

VIII 

2,3 

8 

2,2 

8,1 

6,1 

20 

8,2 

4,1 

7,1 

9 

6 

8 

12 

IX 

3 

2,1 

1,2 

1,2 

1,3 

19 

0,8 

2,1 

6,2 

1.2 

7 

2,2 

2 

W 

X 

1,2 

1,2 

0,3 

1.2 

1,1 

1,2 

1,1 

1,8 

1,3 

1,3 

2 

1,1 

2,2 

U 

—    33 


5=! 
O 


o 

;^ 

Ü 

> 


^ 

1 

CO 

CO 

CO 

a 

1— 1 

-* 

—' 

-* 

CO 

CO 

I— t 

CO 

TjT 

CO  00 

»o 

oT 

co^ 

CO 

CO 

l-H 

S" 

CO 

d 

03 

c^ 

1— 1 

lO 

^ 

CO 

CO 

CO 

^ 

CO 

CO 

t-H 

^ 

5 

H^ 

r-t 

-* 

<M 

CO 

cT 

r-* 

1-H 

CO 

o 

^ 

oo 

■^ 

^H  ' 

1— « 

?0 

1—» 

<M 

•^ 

CO 

iO  CO 

*"!. 

1-H 
co" 

^ 

l-H 

CO 

^ 

— 1 

l-H 

^ 

^ 

CO 

1— 1 

1— t 

"77" 

CO 

~~~ 

^_^ 

CO 

CO 

a> 

I— 1 

CO 

O? 

<N 

00  CO 

Tjl 

Ol 

»c 

"«tl 

;r» 

1—1 

1-H 

a 

a 

CO 

1 

i-h" 

l^ 

00 

F— 1 

1— 1 
co" 

c^^ 

-^ 

c^ 

05* 

5- 

<N^ 

Ä 

^ 

j3 

1—1 

1—1 

^ 

CO 

^ 

(M 

c^ 

1—1 

CO 

CO 

« 

C5 

o 

t— 1 

o 

CO 

CO 

CO 

M 

t^ 

t-- 

CO 

t' 

r^ 

,—^ 

■^ 

c3 

H 

a 

<v 
n3 

ro 

CO 

<^. 

(M 

1— < 

CO 

^ 

I— 1 

rH 

I— 1 

3 

""• 

t> 

<N 

o 

I— t 

lO 

00 

CO 

o 

»o 

CO 

»o 

w^ 

§ 

CO 

cf 

CO 

CO 

CO 
CO 

1-H 

CO 

CO 

co^ 
I-T 

CO 

CO 

(M 

CO 

CO 

I— 1 

1-1 

m 

Ö 

^ 

CO 

00 

CO 

r-l 

•^ 

CO 

CO 

a> 

oo 

CO 

o 

CO 

CO 

CO 

CO 

CO 

« 

o 

C4 

(N 

O 

<N 

->!*< 

CO 

1— 1 

05 

1— ( 

SR 

;3 

CO 

<M 

1— 1 

o 

CO 

(M 

^ 

CO 

CO 

CO 

«l 

1-H 

•BP 

<N 

'Ö 

T-T 

(M 

CO 

(M 

1—1 

o 

•^ 

o 

o 

CO 

CO 

05 

2 

ei 

&. 

CO 

,—{ 

m 

m 

,_l 

1— 1 

5r; 

.— 1 

CO 

(M 

c? 

CO 

CO 

s 

•^ 

cT 

CO 

t- 

CO 

CO 

I— t 

CO 

CO 

oo 

CO 

na 

<1 

00 

'^ 

(M 

00 

% 

lO 

CO 

00 

-* 

CO 

o 

l-H 

(M 

r^ 

^ 

CO 

CO 

C5 

CO 

l-H 

t- 

00 

""• 

00 

^ 

O 

CO 

=1 

« 

« 

^ 

(N 

<M 

CN 

(M 

(N 

1—1 

1—1 

»H 

OS 

00 

CO 

Ol 

'^ 

CO 

00 

CO 

r-l 

(M 

C5 

^ 

CO 

CO 

CO 

<M 

I— 1 

CO 

'■t 

1—1 

C^l 

'«ll 

CO 

o 

CO 

CO 

o 

a 

o 

W) 

CO 

^ 

r-H 

CO 

CO 

CO 

-H 

^H 

:e3 

1—1 

<N 

(M 

-^ 

<M 

CO 

<M 

CO 

CO 

CO 

'^ 

'* 

CO 

1-H 

^_, 

(M 

m 

d 

CO 

CO 

CQ 

<M 

o 

CQ 

00 

1—1 

•"• 

OS 

CO 

t^ 

05 

l-H 

f-H 

—1 

1—1 

fN 

^ 

CO 

CO 

CO 

1 

C3 

'^ 

•^ 

(M 

-^ 

<M 

CO 

00 

CO 

1-H 

1-^ 

<M 

OD 

oo 

j_, 

CO 

CO 

CO 

,_ 

^ 

CM 

CO 

I— 1 

»o 

CO 

1—1 

<N 

Ti< 

ta 

CO 

1—« 

CO 

CO 

CO 

CO 

CO 

CO 

^ 

^ 

I— ( 

r-l 

<N 

CO 

^a 

^ 

•"^ 

CO 

o 

CO 

CO 

■^ 

•"* 

l-H 

1— t 
Hl 

>; 

> 

t— 1 
> 

(— 1 
(—1 

> 

1— 1 

> 

ö 

X 

s 

>3 

HH 

l-H 

<U  j3 

-«t:; 

S-S 

eö  S 

N'ö 

^  <o 

ana^suaqus 

^ 

Meumann,  Exper.  Pädagogik.    VIII.  Band. 
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Die  Kenntnis  von  der  Assoziation  der  Vorstellungen  und  ihrer  ein- 
zelnen Elemente  unter  einander  ist  bisher  noch  dunkel  und  sehr  um- 
stritten. Gewöhnlich  reproduzieren  Vorstellungen,  die  gleichzeitig  oder 
in  unmittelbarer  Folge  im  Bewußtsein  erzeugt  werden,  sich  gegenseitig, 
und  zwar  leichter  und  sicherer  in  der  Richtung  der  ursprünglichen  Folge 
und  bei  größerer  Häufigkeit  ihrer  Verknüpfung.  Mit  wachsender  zeit- 
licher Trennung  und  zunehmender  Anzahl  der  Zwischenglieder  soll  sich 
die  Stärke  der  Verbindungen  vermindern. 

Diese  Assoziationen  treten  aber  nicht  nur  zwischen  den  unmittelbar 
zusammenstehenden  Elementen  der  Reihe  nach  auf,  sondern  über  beliebige 
Zwischenglieder  hinweg  in  größter  Mannigfaltigkeit,  „Silbenassoziation 
durch  mittelbare  Folge".     (Ebbinghaus.) 

Nach  Müller-Pilzecker  hat  jede  Silbe  die  Tendenz,  sich  mit 
jeder  anderen  zu  verknüpfen,  allerdings  in  verschiedenem  Maße.  Für 
diese  verschiedenartige  Verknüpfung  läßt  sich  vielleicht  eine  be- 
stimmte Regelmäßigkeit  der  Gredächtnisarbeit  nachweisen,  indem  man 
die  vorherrschend  schwächsten  Stellen  einer  Reihe  genauer  bestimmt, 
und  daraus  auf  die  verschieden  starke  Verknüpfung  jedes  einzelnen 
Reihengliedes  mit  dem  Anfangsgliede  Schlüsse  ziehen  kann.  Daraus  er- 
gibt sich,  daß  die  Intensität  dieser  Verbindung  durchaus  nicht  regel- 
mäßig mit  der  Entfernung  vom  ersten  Gliede  abnimmt,  sondern  sehr 
verschiedene  Grade  der  Assoziationsstärke  innerhalb  derselben  Reihe 
zeigt.  Diejenigen  Silben,  die  zu  ihrer  gegenseitigen  Reproduktion  die  größte 
Treff  er  zeit  gebrauchen  oder  überhaupt  ausbleiben,  sind  doch  offenbar  mit 
dem  Anfangselement  am  schwächsten  verknüpft,  während  andere,  trotz^ 
dem  sie  durch  mehr  Zwischenglieder  von  der  ersten  Silbe  getrennt  sind, 
viel  schneller  und  sicherer  reproduziert  werden.  Charakteristich  ist  hier 
die  nach  Angabe  der  ersten  Silbe  fast  stets  erfolgende  Reproduktion  der 
letzten  Silbe  einer  Reihe ;  diese  geht  meistens  dann  selbst  vor  sich,  wenn 
vorher  ohne  Angabe  der  ersten  Silbe  eine  Nennung  des  letzten  Gliedes 
nicht  möglich  war.  Dies  beruht  nun  wohl  weniger  auf  einer  Verknüpfung 
dieser  beiden  Glieder  mit  einander  über  die  Zwischenglieder  hinweg,  als 
auf  einer  besonderen  direkten,  möglicherweise  auchrück- 
läufigen  Assoziation  zwischen  Anfang  und  Schluß  jeder 
Reihe. 

Nachfolgend  gebe  ich  eine  Zusammenstellung  über  die  bei  allen 
Reihen  ausgebliebenen  Treffer,  wobei  die  teilweise  oder  ganz  falsch  repro- 
duzierten Silben  als  Fehler  gerechnet  sind: 
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Fehlerzahlen  bei  den  Treffer- Versnchen  der  ersten 
Gruppe  der  lO-silbigen  Reihen. 


Erstes 
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Trefferzahlen  bei  den  Treffer-Versuchen  der  14-silbigen 

Reihen. 
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Fehlerzahlen   bei  den  Treffer-Versuchen   der  20-8ilbigen 

Reihen. 

a)  Erstes  Lernen. 


Versuchsperson  C. 

Versuchsperson  D. 

Versuchsperson  E. 

ümst.- 

Umst.- 

ümst- 

(3 
g 

Keih. 

g 

1 

Reih. 

e 

Reih. 

t 

2 

ä 

e 

1 

u 

s 

b 

5 

s. 

g 

Silben- 
stelle 

09 

c 

^ 

P4 

.2 

i 

a 
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•1 

JS 

1 
1 

B 

a 

1 

s 

c 
d 

^ 

1 
1 

'S 

B 

a 

a 

CO 

p 

ä 
.a 

d 

C/2 

1 

'S 

a 

1 

d 

1 

d 

s 

II 

1 

1 

2 

1 

3 

4 

2 

2 

1 

5 

III 

1 

1 

2 

2 

1 

3 

1 

1 

1 

1 

4 

IV 

1 

2 

3 

1 

1 

2 

1 

1 

2 

V 

3 

2 

5 

1 

1 

1 

1 

VI 

3 

3 

1 

7 

2 

2 

2 

2 

4 

VII 

3 

1 

4 

1 

1 

2 

— 

VIII 

1 

1 

1 

2 

3 

1 

1 

2 

IX 

1 

1 

2 

1 

1 

2 

2 

X 

3 

1 

4 

2 

2 

3 

8 

XI 

1 

2 

1 

4 

1 

1 

3 

3 

2 

8 

XII 

1 

1 

2 

1 

1 

2 

1 

8 

1 

5 

XIII 

3 

2 

1 

6 

1 

1 

2 

3 

1 

6 

XIV 

3 

1 

4 



1 

8 

3 

7 

XV 

1 

1 

1 

1 

3 

2 

5 

XVI 

1 

1 

2 

1 

1 

2 

2 

2 

6 

XVII 

2 

1 

1 

4 

2 

1 

8 

XVIII 

1 

2 

1 

4 

1 

1 

— 

XIX 



1 

1 



XX 

1 

1 

1 

1 

1 

! 

1 

Sa. 

4 

22 

18 

14 

58 

1 

11 

10 

7 

29 

11 

30 

11 

12 

64 
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b)    Wiedererlemen  nach  24  Stunden. 


Versuchsperson 

Versuchsperson 

Versuchsperson 

C. 

D. 

E. 

-     ■ '"" 

pj 
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Reih. 
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d 

d 
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1 

1 

2 

1 

1 

2 

2 

III 

1 

1 

1 

1 

1 

I 

IV 

— 

1 

1 

1 

1 

2 

V 

2 

2 

1 

1 

2 

. 

1 

I 

VI 

1 

1 

2 

1 

1 

1 

I 

VII 
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1 

1 

1 

2 

1 

1 

1 

3 

vm 

1 

1 

2 

1 

1 

2 

1 

1 

4 

IX 

2 

1 

3 

1 

1 

1 

2 

1 

1 

5 
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— 

1 

1 

1 

1 

2 

XI 

1 

1 

2 

1 

1 

2 

2 

XII 

1 

1 

— 

1 

3 

4 

XIII 

1 

1 

. — 

— 

XIV 

— 

— 

1 

1 

2 

XV 

— 

1 

1 

1 

1 

XVI 

— 

1 

1 

1 

1 

2 
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1 

1 

2 



— 
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1 

1 





XIX 
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1 

1 

XX 

1 

1 

— 

— 
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2 

9 

8 

2 

21 

1 

6 

3 

4 

14 

8 

12 

3 

10 
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Feblerzablen  bei  den  Treffer-Versuchen  der  zweiten 
Gruppe  der  lO-silbigen  Reihen. 


Verencbspenon 

Versuchsperson 

Versuchsperson 

C. 

D. 

E. 

Umst- 

Umst.- 

Umst.- 

Reih. 

Reih. 

Reih. 

o 

g 
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t 
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1 

i 

1^ 

g 

t 

«0 

ä 
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1 

.1 

1 

(3 

s 

a   - 

a 

a 

►j 

1 

1 

1 

ß 

d 

ee 
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.2 

a 

a 
'S 

£ 

£ 

a 
1 

d 

d 

09 

C« 
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2 

1 

1 

1 

8 

4 

8 

1 

3 

4 

8 

m 
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- 

1 

2 

6 

3 

11 

2 

1 

1 

4 

IV 

1 

4 

1 

5 

1 

1 

2 
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1 

1 

1 

2 

1 

5 

5 

8 

8 

VI 

1 

— 

1 

2 

1 

4 

VII 

1 

1 

1 

2 

8 

1 

4 

VIU 

— 

2 

2 

1 

3 

4 

IX 

1 

1 

1 

1 

1 
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1 

— 

— 

Sa. 

— 

4 

3 

4 

11 

2 

4 

18 

10 

84 

2 

6 

20 

7 

86 
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I! 
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IV 

V 

VI 

vn 
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IX 
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1       2 


16 


12 


12 
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Das  Verhältnis  dieser  FeMerzaMen  unter  sich  ergibt  schon  inter- 
essante Aufschlüsse  über  die  Arbeit  des  Gedächtnisses.  Ein  Vergleich 
zwischen  den  einzelnen  Versuchsgruppen  zeigt  sofort  klar  ein  fast 
gleichmäßiges  über  wiegen  der  Fehler  bei  den  nur  bis  zum 
einmaligen  Aufsagen  erlernten  Reihen.  Infolge  der  beschränk- 
ten Anzahl  von  Wiederholungen  sind  die  Assoziationen  der  Silben  unter- 
einander und  ihre  Verknüpfung  mit  der  ersten  Silbe  noch  nicht  weit 
genug  vorgeschritten.  Es  bestätigt  sich  also  von  neuem,  daß  die  feste 
Verbindung  der  Reihenglieder  ihre  Hauptstütze  für  das  dauernde  Be- 
halten erst  während  der  letzten  Wiederholungen  erhält,  daß  die  Lern- 
stoffe also  beim  erstmaligen  Grelingen  der  Reproduktion  noch  längst  nicht 
fest  genug  für  das  dauernde  Behalten  im  Gedächtnis  haften. 

Diese  Schwäche  der  Assoziationen  überwiegt  in  gleicher  Weise  noch 
bei  der  Wiederholung  der  Reihe  nach  24  Stunden.  Ist  diese  erstmalige 
Wiederholung ,  wie  man  jetzt  allgemein  annimmt ,  erst  die  wirkliche 
Stütze  des  dauernden  Behaltens,  und  dienen  die  später  folgenden  Wieder- 
holungen nur  dazu,  die  noch  vorhandenen  Unklarheiten  zu  beseitigen, 
so  bildet  die  Wiederholung  eine  wesentliche  Stärkung  der  an  und  für 
sich  durch  das  gehäufte  Lernen  sehr  gefestigten  Assoziationen,  wogegen 
bei  den  nur  einmal  erlernten  Reihen  die  Arbeitsenergie  auch  bei  der 
Wiederholung  noch  auf  teilweise  Neubildung  und  Ergänzung  der  Asso- 
ziationen verwandt  werden  muß,  was  die  Trefferergebnisse  naturgemäß 
ungünstig  beeinflußt.  Bei  ganz  vereinzelten  Versuchsgruppen  ist  dieses 
Fehler-Verhältnis  nicht  so  klar,  teilweise  sogar  umgekehrt;  das  liegt 
aber  wohl  an  den  zufällig  individuell  besonders  ungünstigen  Einzelergeb- 
nissen der  betreffenden  Reihen;  hierdurch  kann  das  Gesamtergebnis 
kaum  beeinträchtigt  werden. 

Im  Verhältnis  zur  Fehlerzahl  des  |erstmaligen  Lernens  nimmt  die 
Fehlerzahl  beim  Wiederholen  sehr  schnell  ab;  es  zeigt  sich  also  eine 
mit  der  Anzahl  der  auf  verschiedene  Zeiten  verteilten  Wiederholungen 
rasch  steigende  Festigkeit  und  Sicherheit  der  Assoziationen. 

Die  bei  den  Umstellungsreihen  sich  noch  ergebende  Fehlerzahl  ist 
bedeutend  kleiner  als  die  der  ursprünglichen  Reihen.  Infolge  der 
größeren  Bekanntschaft  mit  den  Silben  kommt  hier,  wie  die  Protokolle 
zeigen,  fast  immer  nur  ein  vollständiges  Ausbleiben  der  Silbenrepro- 
duktion vor,  während  fehlerhaft  reproduzierte  Silben  sich  kaum  geltend 
machen.  Überdies  kommt  es  eben  wegen  dieser  größeren  Vertrautheit 
mit  den  einzelnen  Elementen  sehr  leicht  dann  schon  zur  fehlerfreien 
Reproduktion,  wenn  nur  ein  Buchstabe  der  betreffenden  Silbe  ins  Bewußt- 
sein tritt  und  die  anderen  dann  nach  sich  zieht. 

In     Übereinstimmung     mit     dem     Ergebnis     der     Wiederholungs- 
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zahlen  für  TJmstellungs reihen  verschiedener  Art  zeigen  auch  die  Treffer- 
zahlen der  aus  Reihen  mit  gehäuften  "Wiederholungen  gebildeten  Um- 
stellungen größere  Mängel  als  die  Treffer  der  einfachen  Umstellungs- 
reihen. Dies  findet  seine  Erklärung  in  der  mehr  oder  minder  großen 
Stärke  der  früher  gebildeten  Assoziationen,  die  in  verschiedenem  Grade 
hemmend  und  vermindernd  wieder  auftreten.  Je  unbedeutender  diese 
Behinderung  und  Trübung  ist,  und  sie  ist  bei  den  nur  einfach  erlernten 
und  dann  umgestalteten  Reihen  am  schwächsten,  um  so  klarer  und  be- 
stimmter zieht  jede  Silbe  die  ihr  zugehörige  nach  sich,  ohne  durch  die 
Nachwirkung  früherer  Assoziationen  dauernd  behindert  zu  werden ;  eben- 
soviel günstiger  werden  dann  auch  die  Trefferergebnisse. 

Bei  der  Gruppe  der  14  silbigen  Reihen  zeigt  sich  für  das  erste  Lernen 
ein  gewisses  Schwanken  der  Trefferzahlen  bei  den  Umstellungsreihen; 
teilweise  ist  hier  die  Trefferzahl  bei  den  Versuchen  mit  fest  erlernten 
Originalreihen  günstiger.  Unsere  Annahme  bestätigt  sich  aber  sogleich 
wieder  bei  den  Trefferzahlen  der  nach  24  Stunden  wiedererlernten  Reihen. 
Hier  ist  das  Verhältnis  ganz  analog  den  übrigen  Ergebnissen,  scheint 
also  deutlich  auf  einer  bestimmten  Regelmäßigkeit  zu  beruhen. 

Sonderbarerweise  zeigen  einzelne  Gruppen,  vornehmlich  bei  den  Um- 
stellungsreihen, wenn  sie  nach  24  Stunden  wiedererlemt  werden,  mehr 
Trefferfehler  als  vorher  beim  ersten  Erlernen.  Das  auf  eine  zufällige 
Konstellation  des  Gedächtnisses  bei  den  betreffenden  Reihen  zurückzuführen, 
geht  kaum  an.  Es  scheint  hier  die  Nachwirkung  und  das  Alter  der  Assozia- 
tionen mitzuspielen.  Darauf  deutet  schon  der  Umstand  hin,  daß  gerade  die 
länger  wiederholten  und  die  Umstellungs reihen,  und  bei  letzteren  noch  be- 
sonders auffallend  wieder  diejenigen  mit  fest  eingeprägten  Originalreihen, 
diese  Erscheinung  aufweisen.  Es  entsteht  gleichsam  beim  Fortschreiten 
des  Vergessens  mit  der  Zeit  zwischen  den  verschiedenen  mit  einem  be- 
stimmten Elemente  einmal  verbunden  gewesenen  Gliedern  ein  Kampf 
der  Assoziationen  um  die  Bewußtseinsschwelle  und  die  dauernde 
Herrschaft  im  Bewußtsein.  Da  nun  für  diese  dauernde  Verknüpfung 
der  verschiedenen  Elemente  das  größere  Alter  der  Assoziationen  fördernd 
wirkt,  sucht  die  ältere,  fester  gefügte  Verbindung  der  ursprünglichen 
Reihen  wieder  in  das  Bewußtsein,  aus  dem  sie  für  eine  bestimmte  Zeit 
durch  eine  andere  Assoziation  verdrängt  wurde,  hineinzugelangen.  Dem 
widerstrebt  noch  die  jüngere  Assoziation,  und  so  wirken  sie  entgegen- 
gesetzt auf  einander  ein.  Die  assoziative  Miterregung  ist  für  beide 
Assoziationen  vorhanden,  jede  bildet  also  für  die  andere  eine  ^genera- 
tive Hemmung". 

Hier  mag  auch  die  Verknüpfung  einer  Silbe  mit  der  absoluten 
Stelle   wesentlichen  Einfluß   haben.      Bei  Angabe  der  ersten  Silbe  einer 
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Reihe  wird  sich  sicher  ein  oft  kaum  gefühltes,  vereinzelt  jedoch  bis 
zur  völligen  Reproduktion  sich  durchringendes  Bestreben  geltend 
machen,  anzugeben,  was  in  der  ursprünglichen  Reihe  an  der  betreifenden 
absoluten  Stelle  gestanden  hat,  sodaß  das  subjektive  Bewußtsein  von 
der  Richtigkeit  der  zu  reproduzierenden  Silbe  in  Schwanken  und  Ver- 
wirrung gerät. 

Ähnlich  findet  sich  bei  allen  Versuchspersonen  gelegentlich  die 
Neigung,  eine  Silbe  zu  nennen,  die  zwar  in  derselben  Reihe,  jedoch 
in  einer  anderen  Gruppe  an  der  gleichen  Stelle  steht.  Das  deutet 
auf  anscheinend  noch  besonders  für  sich  bestehende  Beziehungen 
der  einzelnen  Gruppen  untereinander  und  zum  Ganzen  hin.  Derartige 
Umstellungen  und  Verwechselungen  zeigten  sich  bei  unseren  Versuchs- 
personen mehrfach. 

Die  Verbindung  einer  Silbe  mit  ihrer  absoluten  Stelle  kann  übrigens 
sehr  weit  gehen.  So  war  eine  unserer  Versuchspersonen  (D.)  noch  bei 
der  Einprägung  von  70-silbigen  Reihen,  gestützt  auf  die 
beim  Lernen  innerhalb  des  Stoffes  gebildete  Einteilung, 
imstande,  bei  Nennung  irgend  einer  Silbe  sofort  ohne  Be- 
denken die  richtige  St  eile   zahlenmäßig   anzugeben.     Solche 


Versuchspersonen 


D. 


B. 


für  10-sübige 
Reihen  (1.  Gruppe) 


für  14-sübige 
Reihen 


für  20-silbige 
Reihen 


für  10-silbige 
Reihen  (2.  Gruppe) 


Erstes  Erlernen 

Wiedererlernen  nach 
24  Stunden 

Erstes  Lernen 

Wiedererlernen  nach 
24  Stunden 

Erstes  Lernen 

Wiedererlernen  nach 
24  Stunden 

Erstes  Lernen 

Wiedererlernen  nach 
24  Stunden 


14,56 
6,24 


12,48 


9,36 


15,75 

9,1 

3,15 

4,55 

14,04 

7,54 

5,46 

3,64 

4,62 

15,12 

2,94 

6,72 

21,84 
15,6 

11,2 
12,95 

16,64 
9,36 

15,54 
21- 


11,44 

6,84 
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einzelnen  Beobachtungen  lassen  einen  tieferen  Einblick  in  die  unge- 
heure Kompliziertheit  unserer  Geistes-  und  besonders  unserer  Gedächt- 
nisarbeit tun. 

Um  das  Verhältnis  der  TrefPer  bei  verschiedener  Quantität  der 
Lernstoffe  näher  zu  ermitteln,  ist  in  der  folgenden  Zusammenstellung 
die  Summe  der  fehlenden  Treffer  im  Vergleich  mit  den  richtig  reprodu- 
zierten Silben  und  der  Gesamtzahlen  der  Glieder  einer  Gruppe  in  Pro- 
zenten angegeben:  (Tab.  S.  59). 

Die  Trefferzahlen  zeigen  im  allgemeinen  ein  Be- 
st r.eben,  bei  größeren  Lernstoffen  immer  günstiger  und 
sicherer  zu  werden,  desgleichen  die  Treffer  der  Wieder- 
holungen. Der  Prozentsatz  der  Reproduktionsfehler 
nimmt  allmählich  ab.  Am  deutlichsten  zeigt  sich  dies  bei  den 
Versuchspersonen  C.  und  D. ,  die  eine  nahezu  vollständig  regelmäßig 
mit  dem  Lernstoff  anwachsende  Reproduktionssicherheit  aufweisen.  Es 
scheint  insofern  eine  Gesetzmäßigkeit  vorzuliegen,  daß  dort,  wo  beim 
ersten  Lernen  die  Trefferzahlen  größere  Mängel  zeigen ,  deren  Wieder- 
holungen nach  24  Stunden  bessere  Ergebnisse  aufweisen.  Der  Grund 
dieses  Verhaltens  könnte  wieder  in  dem  Alter  der  Assoziationen  be- 
gründet sein,  wonach  beim  Erlernen  die  Verknüpfungen  der  einzelnen 
Silben  noch  unklar  und  dunkel  sind,  sich  mit  dem  Fortschreiten  in  der 
Zeit  jedoch  allmählig  zum  Bewußtsein  durchringen  und  dann  bei  dem 
zeitlich  bedeutend  später  liegenden  Wiedererlernen  zur  vollen  Geltung 
kommen. 

Auch  bei  den  Treffer- Versuchen  wird  wohl  die  gleiche  Gesetz- 
mäßigkeit in  der  allmähligen  Steigerung  der  richtigen  Trefferfälle  vor- 
liegen wie  beim  Lernen  und  Wiedererlernen  quantitativ  wachsender 
Stoffe.  Für  das  Verhalten  des  Gedächtnisses  bei  Steigerung  des  Lern- 
materials verweise  ich  auf  den  nächsten  Abschnitt.  Daß  die  Er- 
gebnisse der  Treffer- Versuche  gerade  wie  das  sonstige  Lernen  durch 
wachsende  Übung  eine  Steigerung  erfahren,  zeigt  ein  Vergleich  zwischen 
den  10-silbigen  Reihen  der  ersten  und  zweiten  Gruppe;  hier  weist 
letztere  überall,  abgesehen  von  einem  außergewöhnlichen  Ergebnis  bei 
der  Versuchsperson  E.,  eine  regelmäßige  Abnahme  der  Trefferfehler  auf, 
sowohl  für  die  erstmalig  erlernten  wie  für  die  später  wiederholten 
Reihen. 

Die  Verteilung  der  Fehlerzahlen  auf  die  einzelnen  Silben  unterliegt 
individuellen  Schwankungen  der  Versuchspersonen,  je  nach  der  verschie- 
denen Einteilung  des  Stoffes  beim  Lernen.  Auf  diese  Einteilung  und 
Gruppenbildung  gehe  ich  etwas  näher  ein.  Im  folgenden  sind  die  von 
den   Versuchspersonen  bei  jeder  Gruppe  vorgenommenen  Teilbildongen 
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jeder  einzelnen  Reihe  angegeben.  Gleich  daneben  sind  die  für  eine  jede 
Art  von  Reihen  gewöhnlich  auftretenden  schwächsten  Stellen  aufgezählt. 
Diese  variieren  bei  den  Versuchspersonen  natürlich  nach  der  Gruppen- 
bildung,  fallen   aber  im  allgemeinen  mit  den  Stellen  zusammen,   wo  die 
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einzelnen  Abschnitte  einer  Reihe  sich  berühren.     Darüber   weiter  unten 
noch  Genaueres. 

Der  Sprachton  lag  bei  den  einzelnen  Silben  jeder  Gruppe  gewöhnlicli 
auf  der  ersten,  der  letzten  und  den  mittleren  durch  je  ein  Zwischenglied 
von  einander  getrennten  Silben;  es  bestand  also  meistens  beim  Lernen 
die  Form  und  Betonung  einer  trochäischen  Reihe  mit  Accentuierung  der 
Schlußsilbe  jeder  Teilgruppe.  Das  bestätigt  doch  in  etwas  die  Ansicht 
Müller-Schumann's,  daß  der  Deutsche  mehr  zur  trochäischen 
Sprachweise  hinneigt,  wie  ja  auch  die  Mehrzahl  der  zweisilbigen  deutschen 
Wörter  trochäisch  betont  wird. 

Bei  den  meisten  Versuchspersonen  ist  der  Rythmus  schon  gleich  im 
Anfange  des  Lernens  entschieden  und  fest  ausgeprägt;  nur  bei  zwei  un- 
serer Versuchspersonen  zeigt  er  längere  Zeit  Schwankungen  und  Un- 
regelmäßigkeiten, die  bei  E  auch  langsam  in  einen  anderen  Rythmus 
übergehen.  Bei  den  Versuchen  der  zweiten  Gruppe  mit  10-silbigen  Reihen 
zeigt  sich  bei  dieser  Versuchsperson  wieder  wie  bei  der  ersten  Gruppe 
das  unentschiedene  Hin-  und  Herschwanken  zwischen  beiden  Rythmen. 
woraus  sich  auch  die  teilweise  ungünstigeren  Ergebnisse  vielleicht  er- 
klären lassen.  Die  Versuchsperson  bevorzugt  ursprünglich  für  ihr  Em- 
pfinden den  dreisilbigen  Versfuß,  wandelt  diesen  aber  beim  Anwachsen 
der  Stoffe  in  einen  zweisilbigen  um.  Das  geschieht  wohl  unbewußt  aus 
dem  Grunde,  weil  bei  den  20-silbigen  Reihen,  bei  denen  der  andere 
Versfuß  ausschließlich  vorkommt,  die  Bildung  der  Gruppen  für  ein  zwei- 
füßiges Maß,  für  das  die  Zahl  der  Silben  gerade  aufgeht,  günstiger  liegt 
als  für  die  Trennung  nach  3  oder  6  Silben.  Es  zeigt  sich  sehr  deutlich 
das  Streben,  beim  Anwachsen  des  Stoffes  größere  Gruppen  zu  büden. 
6  +  6 -1-6  + -  Silben  wäre  eine  ungleichmäßige  Einteilung,  8 (4 +  4) +  8 (4 +  4 
+  4  ist  dagegen  vollständig  regelmäßig. 

Dasselbe  Verhalten  beobachteten  auch  die  anderen  Versuchspersonen. 
Bei  Steigerung  der  Silbenzahl  auf  14  haben  3  Versuchspersonen  zu- 
nächst die  Einteilung  in  zwei  größere  Gruppen  vorgenommen.  Die 
Versuchsperson  D  kehrt  später  zu  ihrem  ursprünglichen  Rythmu 
zurück.  Bei  20-silbigen  Reihen  wurden  von  den  Versuchspersonen  teil- 
Gruppen  von  je  5  Silben  abgeteilt,  bei  denen  aber  nach  10  Silben  noch 
ein  schärferer  Einschnitt  liegt,  teils  behalten  sie  die  Trennung  nach 
größeren  Gruppen  bei,  so  C  und  E.  Für  noch  größere  Reihen  wird 
der  bis  dahin  inne  gehaltene,  allmählich  konstant  gewordene  Rythmus 
gewöhnlich  nicht  mehr  geändert.  Auch  dem  Verfasser  (V.)  drängte  sich 
bei  Steigerung  der  Silbenzahl  anfänglich  stets  das  Bestreben  auf,  in 
möglichst  große  Gruppen  abzuteilen;  die  Abgrenzung  mittelgroßer 
Gruppen   erwies   sich   aber   für  das   Lernen   anscheinend   zweckmäßiger 
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und  ökonomischer,  da  die  Versuchspersonen  im  allgemeinen  schließlich 
sämtlich  zu  einer  solchen  Einteilung  übergingen.  Zu  kleine  Gruppen 
würden  zu  zahlreich  werden  und  für  das  Einprägen  infolge  der  ge- 
steigerten Übergänge  zwischen  den  einzelnen  Abschnitten  größere 
Hemmungsmomente  bilden;  bei  zu  großen  Gruppen  würde  das  Gedächtnis 
für  die  Einprägung  eines  solchen  Teiles  im  Ganzen  gleich  zu  stark  in 
Anspruch  genommen  und  für  die  nachfolgenden  Teile  eher  geschwächt 
werden.  Dadurch  würden  die  Vorteile,  die  durch  die  vermittelnde 
Lernrnethode  geboten  werden,  gerade  beeinträchtigt  und  in  ihrer  Wirkung 
nutzlos  gemacht.  Bei  der  Einteilung  in  mehrere  mittelgroße  Gruppen 
dagegen  wird  die  Gedächtniskraft  gleichmäßiger  auf  die  einzelnen  Ab- 
schnitte verteilt,  ist  auch  nicht  einer  allzufrühen  Ermüdung  ausgesetzt, 
wie  sie  bei  den  größeren  Gruppen  eintreten  würde.  Jede  Pause  im 
Lernen  gibt  hier  der  Aufmerksamkeit  einen  Augenblick  Zeit,  auszuruhen 
und  sich  von  neuem  auf  das  Nachfolgende  zu  konzentrieren;  bis  zu 
einer  bestimmten  Grenze  ist  die  Häufung  dieser  Pausen  fördernd  für 
die  Einprägung  des  Lernstoffes,  darüber  hinaus  wirken  die  immer  zahl- 
reicher werdenden  Lücken  hemmend. 

Für  die  fehlerfreie  Reproduktion  müßten  eigentlich  die  größeren 
Gruppen  günstiger  sein ,  da  dann  die  Trennungsstellen ,  deren  Ver- 
bindung und  Verknüpfung  dort,  wo  diese  Übergänge  nicht  stark  genug 
assoziiert  waren,  einen  besonderen  Aufwand  an  Energie  erfordert,  mög- 
lichst beschränkt  sind.  Hier  zeigt  sich  auch  ganz  naturgemäß  eine 
Häufung  der  Reproduktionsfehler  und  damit  Hand  in  Hand  gehend  eine 
Erhöhung  der  Trefferzeiten,  andrerseits  vereinzelt  auch  eine  besonders 
sichere  und  schnelle  Reproduktion,  wo  auf  die  Einprägung  dieser  Stellen 
erhöhte  Sorgfalt  und  Aufmerksamkeit  verwandt  wurde.  Daß  sich  bei 
den  nur  bis  zum  einmaligen  Können  gelernten  Reihen  diese  Verknüpfung 
der  einzelnen  Gruppen  ebenfalls  schwächer  und  für  das  dauernde  Be- 
halten am  wenigsten  wirksam  erweist,  liegt  auf  der  Hand,  da  die  feste 
Assoziierung  der  ganzen  Reihe  hauptsächlich  in  den  letzten  Wieder- 
holungen vor  sich  geht,  während  ein  einmaliges  Aufsagen,  vielleicht  noch 
durch  innere  Zufälligkeiten  begünstigt,  bedeutend  früher  gelingen  kann, 
wirklich  gefestigte  Assoziationen  aber  noch  nicht  bestehen. 

Schon  oben  wurde  darauf  hingewiesen,  daß  die  schwächsten  Stellen 
einer  Reihe  fast  immer  an  den  Berührungspunkten  der  einzelnen  Ab- 
schnitte liegen,  und  zwar  sind  es  meistens  die  vorletzten  Süben  einer 
Gruppe,  häufig  auch  wohl  die  Anfangssilben  oder  die  unmittelbar  darauf 
folgenden.  Die  assoziative  Verknüpfung  besonders  der 
ersten  Silbe  mit  der  nächstfolgenden  scheint  überhaupt 
schwieriger   zu  sein,   da  es  auch  bei  allen  Versuchspersonen  mehr- 
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fach  vorkam,  daß  beim  Vorwärts-  oder  Rückwärts-Aufsagen  gerade  die 
zweite  Silbe  dem  Gedächtnisse  entfallen  war.  Dies  ist  wahrscheinlich 
aus  einem  Mangel  der  im  Anfange  der  Reihe  noch  nicht  genügend 
konzentrierten,  vielleicht  auch  schon  zu  schnell  vorauseilenden  Aufmerk- 
samkeit zu  erklären.  Im  allgemeinen  ergibt  fast  bei  allen  Versuchen  die 
erste  Hälfte  der  Reihe  weniger  richtige  Treffer  als  die  letzte  Hälfte. 
Die  Aufmerksamkeit  und  Konzentrierung  des  Gedächtnisses  ist  im  Anfang 
des  Lernens  vermutlich  etwas  geringer  als  am  Schluß  der  Reihe.  Hier 
ist  wohl  die  gesteigerte  Adaptation  und  die  am  Schluß  fast  jeder  Ge- 
dächtnistätigkeit —  wahrscheinlich  aus  Freude  über  das  Gelingen  der 
Reproduktion  und  über  das  Ende  der  langweiligen  Beschäftigung  des 
Auswendiglernens  —  etwas  erhöhte  Anspannung  beteiligt. 

Bei  der  Beobachtung  der  erhaltenen  Trefferzeiten  drängen  sich 
mehrfache  Fragen  auf.  Wie  verhält  sich  die  Trefferzeit  zum  Anwachsen 
der  Wiederholungen,  wie  die  Stärkung  der  Assoziationen  zu  den  Treffer- 
ergebnissen ?  Stehen  die  Tretferzeiten  mit  der  Anzahl  der  richtigen 
Treffer  in  Zusammenhang?  Wie  verhalten  sich  die  Treffer  zu  einer 
quantitativen  Steigerung  des  Lernstoffes,  und  wie  zu  den  verschiedenen 
Lerntypen  der  Versuchspersonen  ?  Liefert  der  schnell  Lernende  bessere 
oder  schlechtere  Ergebnisse  als  der  langsam  Lernende?  Die  sichere 
Beantwortung  all  dieser  Fragen  ist  sehr  schwierig.  Die  Trefferversuche 
geben  aber  manche  Aufschlüsse.  Von  vornherein  ist  jedoch  zu  bemerken, 
daß  sich  für  die  Trefferzeiten  eine  völlige  Gesetzmäßigkeit  ohne  Wei- 
teres nicht  nachweisen  läßt.  Hierbei  spielen  zuviele  individuelle  Eigen- 
tümlichkeiten und  Neigungen  der  Versuchspersonen  und  nicht  minder 
ganz  unkontrollierbare  innere  und  äußere  Einflüsse  mit.  Alle  Versuchs- 
personen arbeiten  fast  bei  jeder  einzelnen  Reproduktion  mit  andern  Mit- 
teln, sei  es  der  einfachen  Erinnerung,  der  mehr  oder  minder  festen 
Assoziationen,  der  Reihenfolge  der  Silben,  sinnvoller  Unterstützungen, 
größerer  oder  geringerer  Einwirkungen  der  absoluten  Stelle  u.  s.  w.  Und 
alle  diese  Einflüsse  wirken  bei  jeder  Silbe  wieder  verschiedenartig.  Diese 
einzelnen  Einwirkungen  genau  zu  spezialisieren  und  zu  trennen  und 
stets  die  gleichen  Reproduktionsbedingungen  zu  schaffen ,  dürfte  sich 
wohl  jeder  Möglichkeit  entziehen.  Die  aus  den  Trefferergebnissen  ge- 
zogenen Folgerungen  sind  deshalb  immer  nur  mit  Vorsicht  aufzu- 
nehmen. 

Ein  Vergleich  zwischen  den  Trefferzeiten  der  erstmalig  erlernten 
und  der  nach  24  Stunden  wiederholten  Reihen  zeigt  zum  großen  Teil 
zu  gunsten  der  wiederholten  Reihen  eine  Abnahme  der  Werte,  wie  zu 
erwarten  war,  ähnlich  den  in  gleicher  Weise  abnehmenden  Fehlerzahlen, 
Ganz  allgemein  ist  diese  Regelmäßigkeit  aber  nicht,  da  stellenweise  die 


—    65    — 

wiederholten  Silben  längere  Reproduktionszeiten  erforderten.  Die  größten 
Zeitangaben  liegen  meistens  um  die  schon  für  die  Trefferfehler  angege- 
benen schwächsten  Stellen  der  einzelnen  Reihen  herum  und  nehmen  un- 
gefähr mit  der  Entfernung  vom  Höhepunkte  der  Fehler  ab.  Die  Schluß- 
glieder jeder  Reihe  weisen  meistens  die  kürzesten  Trefferzeiten  auf, 
während  diese  bei  den  die  einzelnen  Gruppen  beginnenden  oder  schlie- 
ßenden Silben  gewöhnlich  etwas  höher  sind.  Die  günstigsten  Ergebnisse 
zeigen ,  allerdings  wieder  mit  individuellen  Schwankungen ,  die  Mittel- 
glieder jeder  Gruppe,  wobei  die  Trefferzeit  der  Schlußsilben  fast 
immer  niedriger  ist  als  die  der  Anfangssilben  der  nächsten  Gruppe. 

Ähnlich  wie  bei  dem  Verhältnis  der  Fehlerzahlen  zu  einander  zeigen 
bei  den  Umkehrungsreihen  wieder  die  aus  fest  erlernten  Originalreihen 
gebildeten  die  höheren  Trefferzeiten,  und  zwar  macht  sich  hier  der  Un- 
terschied anscheinend  erheblicher  geltend  als  bei  ihren  ursprünglichen 
Reihen,  zu  denen  sie  sonst  nach  Treffer-zeit  und  -zahl  sich  ähnlich  ver- 
halten wie  in  den  direkten  Wiederholungszahlen.  Die  Stärkung  der  ur- 
sprünglichen Assoziationen  und  ihre  Nachwirkung  bedeuten  für  die  Treffer 
wahrscheinlich  ein  Hemmnis.  Auch  der  Vergleich  der  beiden  Gruppen 
der  10-silbigen  Reihe  spricht  zu  gunsten  der  zweiten  Gruppe,  läßt  also 
die  Steigerung   der  Treffersicherheit  durch  wachsende  Übung  annehmen. 

Ein  Zusammenhang  zwischen  Treffer-Zeit  und  Treffer-Zahl  scheint 
insoweit  vorhanden  zu  sein,  daß  bei  den  Reihen  mit  größerer  Trefferzahl 
die  Trefferzeit  ebenfalls  meistens  kleiner  sein  werden.  Die  höhere  Tref- 
ferzahl weist  auf  einen  weit  mehr  gefestigten  Zustand  der  Assoziationen 
der  betreffenden  Reihe  hin,  läßt  also  ein  Reproduzieren  der  fester  haf- 
tenden Glieder  mit  Hilfe  der  noch  nicht  wieder  zerfallenen  Assozia- 
tionen in  kürzerer  Zeit  erwarten ,  wogegen  bei  den  lückenhafteren 
Reihen  die  im  Gedächtnisse  noch  verbliebenen  Überreste  viel  mühsamer 
ins  Bewußtsein  gebracht  werden,  da  die  Verknüpfungen  mit  den  übrigen 
Silben  sehr  schwach  geworden  sind  oder  überhaupt  nicht  mehr  bestehen. 
Das  bedingt  natürlich  auch  größere  Trefferzeiten.  Es  können  allerdings 
auch  in  ihren  Treffern  sehr  lückenhafte  Reihen  geringe  Reproduktions- 
zeiten aufweisen,  wenn  nämlich  überhaupt  nur  die  Silben  reproduziert 
wurden,  die  fest  im  Bewußtsein  waren  und  ohne  langes  Bedenken  ge- 
nannt werden  konnten,  wogegen  die  übrigen  Silben  dem  Gedächtnisse 
völlig  entschwunden  waren. 

Ein  Einfluß  des  wachsenden  Umfanges  der  Lernstoffe  auf  die  Treffer- 
zeiten liegt  sicher  vor.  Ein  Vergleich  der  Zeitergebnisse  verschieden 
großer  Reihen  miteinander  zeigt  mit  steigender  Quantität  eine  Abnahme 
und  bei  der  zweiten  Gruppe  der  10-silbigen  Reihen  wiederum  eine 
Zunahme  der  besonders   schnell   reproduzierten  Silben,    umgekehrt   auch 
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wieder  eine  größere  Anzahl  relativ  spät  reproduzierter  Silben  bei  den 
größeren  Reihen.  Der  allgemeine  zeitliche  Durchschnitt  für  die  Treffer 
steigt  wahrscheinlich  bei  wachsenden  Stoffen.  Das  ist  psychologisch 
leicht  erklärlich.  Denn  die  kleineren  Stoffe  erfordern  einen  bedeutend 
geringeren  Aufwand  an  geistiger  Kraft ,  um  die  Übersicht  und  klare 
Trennung  der  einzelnen  Elemente  schärfer  einzuhalten,  während  b«  i 
den  längeren  Reihen  offenbar  eine  gewisse  Zeit  auf  die  lokale  Orien 
tierung  und  die  genauere  Bestimmung  der  absoluten  Stelle  und  ihrer- 
Zusammenhänge  mit  den  übrigen  Silben  verwandt  werden  muß.  Dieser 
Mehraufwand  an  Zeit  braucht  sich  natürlich  nur  auf  Bruchteile  von 
Sekunden  erstrecken,  vorhanden  ist  er  aber  zweifellos.  Besonders  deut- 
lich zeigt  sich  das  bei  einem  Vergleich  zwischen  den  20-silbigen  und  den 
nachfolgenden  10 -silbigen  Reihen  der  zweiten  Gruppe. 

Für  die  verschiedenen  Lerntypen  ergeben  sich  durch  die  Versuche 
einige  bestimmte  Unterschiede.  Man  gibt  gewöhnlich  zwei  durch  Übung 
allerdings  etwas  veränderliche  Lerntypen  an:  die  Langsam-  und  die 
Schnellemden.  Der  Langsamlernende  gebraucht  ( nach  Radossawl- 
jewitsch  pag.  182)  mehr  Wiederholungen  beim  Erlernen,  aber  er  behält 
besser  als  der  Schneilernende.  Diese  Erfahrung  könnte  auch  für  die 
Trefferergebnisse  ihre  Gültigkeit  haben;  es  müßten  sich  also  beim 
Schnellernenden  mehr  Treiferfehler  und  größere  Trefferzeiten  ergeben 
als  bei  den  Langsamlernenden.  Das  bestätigen  unsere  Resultate  zum  Teil. 
Die  Versuchspersonen  ordnen  sich  nach  der  Schnelligkeit  ihres  Lernens 
derart,  daß  B  am  langsamsten,  C  ein  wenig  schneller  und  D  und  E  mit 
beträchtlich  höherer  Geschwindigkeit  ungefähr  gleichmäßig  schnell  lernen. 

Die  Fehlerzahl  ist  bei  10 -silbigen  Reihen  für  B  beim  ersten  Er- 
lernen kleiner  als  bei  den  übrigen  Versuchspersonen,  beim  Wieder- 
holen wird  sie  nur  um  ein  Geringes  von  C  übertroffen,  während  die 
Fehlerzahlen  bei  D  für  die  Wiederholung  und  bei  E  überhaupt  be- 
trächtlich größer  sind.  Bei  dieser  ersten  Gruppe  der  16-silbigen  Reihen 
scheint  sich  allerdings  der  Einfluß  der  Übung  noch  geltend  zu  machen, 
und  läßt  so  die  Unregelmäßigkeit  erklären.  Für  die  zweite  Gruppe  ist 
das  Ergebnis  jedoch  ganz  deutlich,  sodaß  der  langsamer  lernende  C  be 
deutend  weniger  Trefferfehler  macht  als  die  schneller  lernenden  D 
und  E.  Bei  den  14-  und  20-silbigen  Reihen  fallen  die  Ergebnisse  aber 
nahezu  umgekehrt,  sodaß  hier  die  am  schnellsten  lernende  Versuchs- 
person D  weniger  Trefferfehler  aufweist  als  E  und  C.  Dies  scheint 
teilweise  an  der  individuellen  Veranlagung  der  Versuchsperson  D  zu 
liegen,  die  überhaupt  bei  Steigerung  der  Lernstoffe  eine  viel  größere 
Lernbereitschaft  und  Anspannung  der  Arbeitsenergie  besitzt  und  so 
fast  immer  bessere   Resultate   erzielt.     Zum    andern  Teil    spielen    aber 
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vermutlicli  ganz  bestimmte  andere  Einflüsse  mit.  Die  am  schnellsten 
lernende  Versuchsperson  D  besitzt  wohl  das  leistungsfähigste  Gedächtnis, 
und  ihr  mag  es  deshalb  am  schnellsten  gelingen,  sich  die  wachsende 
Übung  zu  nutze  zu  machen,  die  ihrerseits  das  ganze  Gredächtnis  fördert 
und  die  Trefferergebnisse  wesentlich  begünstigt.  Das  langsamer  ar- 
beitende Gedächtnis  weiß  diesen  Vorteil  der  Übung  nicht  so  schnell  und 
ausgiebig  zn  verwerten.  Auch  die  Größe  der  Trefferzeiten  ist  oft  durch 
die  Schnelligkeit  des  Lernens  beeinflußt;  ein  Vergleich  der  Zeitgrößen 
fällt  wohl  zu  gunsten  der  Langsamlernenden  aus.  Ein  ziemlich  bedeu- 
tender, allerdings  nicht  näher  zu  bestimmender  Einfluß  der  Übung  und 
Anpassungsfähigkeit    ist    auch  hier   anzunehmen. 

Eine  ganz  zweifellos  bestimmte  Gesetzmäßigkeit  für  das  Verhalten 
der  Reproduktionsfähigkeit  und  eine  möglichst  fehlerfreie  Wiedergabe 
der  Lernstoffe  läßt  sich  aus  all  diesen  Vergleichen  kaum  entnehmen; 
die  größere  Wahrscheinlichkeit  eines  regelmäßigen  Verhaltens  liegt  aber 
sicher  vor. 

§6. 

Der   Verlauf  des  Lernens   und   ßehaltens   bei  wachsender  Quantität 

der  Lernstoffe. 

Ebbinghaus  hat  durch  seine  Versuche  über  das  Verhalten  des  Ge- 
dächtnisses beim  Anwachsen  der  Lernstoffe  ein  Gesetz  zu  finden  ge- 
glaubt, wonach  bei  Zunahme  der  Reihenlänge  die  zum  Erlernen  nötige 
Anzahl  der  Wiederholungen  unverhältnismäßig  schnell  anwächst.  Eine 
Steigerung  des  erforderlichen  Arbeitsaufwandes  bei  erhöhter  Quantität 
der  Lernstoffe  war  späteren  Psychologen  wie  Pentschew,  Ebert  und 
Meumann  u.  a.  durch  ihre  Versuche  schon  sehr  zweifelhaft  geworden, 
sodaß  Radossawljewitsch  und  Meumann  in  Zürich  eine  Nach- 
prüfung der  Ebbinghaus' sehen  Resultate  vornahmen,  die  wesentlich 
andere  Ergebnisse  hatte.  Das  Lernen  verhielt  sich  fast  umgekehrt  wie 
bei  Ebbinghaus,  daß  nämlich  bei  Vermehrung  des  Lernstoffes  der  er- 
forderliche Mehraufwand  an  Arbeitsenergie  verhältnismäßig  immer  ge- 
ringer wird.  Das  Verhalten  der  Ersparnisse  bei  späteren  Wiederho- 
lungen derselben  Stoffe  wurde  von  ihnen  nicht  weiter  untersucht. 

Gegen  diese  letzteren  Untersuchungen  läßt  sich  einwenden,  daß  die 
Ergebnisse  stets  an  außerordentlich  geübten  Versuchspersonen,  die  sämt- 
lich schon  längere  Versuche  durchgemacht  hatten,  gewonnen  wurden,  und 
daß  sich  dadurch  die  abnehmende  Tendenz  der  Wiederholungen  teilweise 
erklären  läßt,  während  sie  für  gewöhnlich  dort,  wo  eine  gesteigerte  Übung 
nicht  vorhanden  ist,  keineswegs  besteht.     Da  auch  die  von  Radossawl- 

5* 
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jewitsch  und  Meumann  gewonnenen  Zahlen  zum  Teil  noch  wenig 
mit  den  von  uns  bei  den  Versuchen  gemachten  Erfahrungen  überein- 
stimmten, prüften  wir  die  Arbeitsweise  des  Gedächtnisses  und  den  Ver- 
lauf des  Behaltens  bei  quantitativer  Vermehrung  der  Stoffe  nach  Ab- 
schluß der  früheren  Versuche  noch  etwas  genauer.  Zunächst  erlernte 
die  jetzt  allerdings  sehr  geübte  Versuchsperson  D ,  um  ungefähr  die 
höchste  Grenze  des  Behaltens  sinnloser  Stoffe  festzustellen,  eine  Gruppe 
von  Silbenreihen,  bestehend  aus  je  einer  10,  14,  20,  24,  30,  40,  50,  60. 
70-silbigen  Reihe,  die  von  Tag  zu  Tag  fortschreitend  gelernt  und  nach 
24  Stunden  wiederholt  wurden.  Die  Versuchsperson  wurde  vor  jedem 
Versuch  in  keiner  Weise  geistig  in  Anspruch  genommen,  sondern  hatte 
an  einem  Tage  stets  nur  eine  Reihe  oder  deren  Wiedererlemen  nach 
24  Stunden  zu  erledigen.  Die  sich  ergebende  Steigerung  des  Arbeits- 
aufwandes ist  in  folgender  Übersicht  dargestellt ;  zum  Vergleich  sind 
die  Ergebnisse  von  Ebbinghaus  und  Radossawljewitsch  — 
Meumann  nochmals  mitangeführt : 


Versuchsperson  D 


SUbenzahl  der  Reihen 

Wiederholungen  beim 
ersten  Lernen 

Beim  Wiedererlernen 
nach  24  Stunden 


10 

6 
3 


14 

8 
3 


20 
11 


24 

15 

4 


30 

16 
3 


40 

18 
3 


50 

20 
4 


60 

24 
4 


70 

25 
4 


Ebbinghaus 

Radossawljewitsch  - 
Meumann 

Silbenzahl  der  Reihen 
Wiederholungen 

7 

1 

12 
16,6 

16 
80 

24 
44 

26 
65 

8 
5,2 

12 
10,4 

16 
17 

18 
21,5 

24 

SO 

36 
32,5 

Die  Zunahme  der  Wiederholungen  zeigt  bei  dieser  Versuchsgmppe 
ein  ganz  charakteristisches  Verhalten.  Je  größer  der  ArbeitsstofF 
wdrd,  desto  kleiner  wird  der  relative  Mehraufwand  an  Arbeitsenergie. 
Während  bei  der  Steigerung  von  14  auf  20  Silben  noch  3  Wieder- 
holungen mehr  nötig  sind,  erfolgt  beim  Übergang  von  24  auf  30  Silben 
nur  ein  Zuwachs  von  einer  Wiederholung.  Eine  fortschreitende  Ver- 
mehrung um  10  Silben  bedingt  wieder  2  weitere  Wiederholungen,  die 
nochmalige  Steigerung  ebensoviel.  Beim  Übergang  von  50  auf  60  Silben 
beträgt  die  Erhöhung  der   Arbeitsenergie  4  Wiederholungen,    bei  70 
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Silben   jedoch   nur   eine   Wiederholung   mehr.     Auf  die  Wiederholungs- 
zahlen beim  Wiedererlernen  gehe  ich  etwas  weiter  unten   ein. 

Um  den  bei  dieser  Reihe  sicher  noch  mitwirkenden  Einfluß  der  Übung 
nunmehr  ganz  auszuschließen  und  das  Verhalten  des  G-edächtnisses  bei  völlig 
ungeübten  Versuchspersonen  festzustellen,  wurden  noch  zwei  weitere  Ver- 
suchsgruppen angeschlossen;  Versuchsperson  war  bei  der  einen  Grruppe 
Verfasser  selbst  (V),  bei  der  anderen  ein  Studierender  (mit  A  bezeichnet), 
der  noch  an  keinem  Versuche  teilgenommen  hatte,  auch  über  Anlage 
und  Zweck  der  Versuche  ganz  im  Unklaren  blieb.  Diese  Versuche 
wurden  so  gestaltet,  daß  hintereinander  an  je  einem  Tage  fortlaufend 
je  eine  10,  14,  20,  24,  30 -silbige  Reihe  erlernt  und  nach  24  Stunden 
wiederholt  wurde.  Dieses  Einprägen  und  Wiedererlernen  der  quanti- 
tativ regelmäßig  wachsenden  Stoffe  wurde  in  der  gleichen  Weise  stets 
von  10-  zu  30  -  silbigen  Reihen  fortschreitend  viermal  durchgeführt,  d.h. 
soweit,  bis  ein  bestimmt,  allmählig  konstant  bleibendes  Maß  der  Übung 
erreicht  war.     Diese  Versuche  ergaben  folgende  Resultate: 


Versuchsperson:  V 

Versuchsperson:  A 

Silbenzahl  der  Reihen 

10 

14 

20 

24 

30 

10 

14 

20 

24 

30 

L  Reihe 

Wiederholung  beim  ersten 
Lernen 

8 

17 

35 

52 

-(70) 

9 

13 

20 

20 

23 

Beim  Wiedererlernen  nach 
24  Stunden 

4 

3 

4 

4 

6 

5 

5 

6 

6 

6 

IL  Reihe 

Wiederholung  beim  ersten 
Lernen 

.8 

15 

16 

17 

23 

6 

11 

16 

18 

17 

Beim  Wiedererlernen  nach 

24  Stunden 

3 

3 

2 

2 

3 

4 

4 

4 

4 

5 

III.  Reihe 

Wiederholung  beim  ersten 
Lernen 

6 

11 

14 

12 

13 

6 

8 

12 

10 

11 

Beim  Wiedererlernen  nach 

24  Stunden 

2 

2 

3 

2 

2 

4 

4 

3 

3 

3 

IV.  Reihe 

Wiederholung  beim  ersten 
Lernen 

5 

8 

11 

11 

12 

6 

8 

11 

10 

10 

Beim  Wiedererlernen  nach 
24  Stunden 

2 

2 

2 

2 

2 

3 

3 

3 

3 

' 
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Vergleicht  man  diese  Ergebnisse,  so  zeigt  sich  bei  V  in  der  ersten 
Reihe  ein  der  Ebbinghaus'  sehen  Progression  ähnliches  Fortschreiten 
des  Arbeitszuwachses,  der  hier  in  der  Tat  bedeutend  größer  ist  als  der 
Silbenzuwachs.  Eine  Reihe  von  30  Silben  konnte  nicht  mehr  eingeprägt 
werden,  obgleich  über  70  Wiederholungen  aufgewandt  wurden.  Trotz 
dieser  Anhäufung  der  Wiederholungen  waren  kaum  mehrere  Silben 
fest  miteinander  verknüpft  und  bei  dem  endlichen  Versuche,  die  Reihe 
aufzusagen,  wurden  nur  die  Silben  1 — 3,  13,  15  und  16  reproduziert. 
Es  macht  sich  hier  entschieden  die  noch  vollständig  fehlende  Übung  für 
derartige  ganz  ungewohnte  Lernstoffe  geltend.  Bei  den  folgenden 
Gruppen  ist  aber  schon  deutlich  die  Ersparnistendenz  zu  bemerken,  und 
zwar  wird  diese  Ersparnis  wiederum  um  so  größer,  je  mehr  die  Lern- 
stoffe quantitativ  zunehmen.  Bei  der  zweiten  Gruppe  sind  die  Wieder- 
holungen für  14,  20  und  24-silbige  Reihen  schon  nahezu  übereinstim- 
mend, bei  der  dritten  und  vierten  Gruppe  schließen  sich  auch  die  30- 
silbigen  Reihen  mit  ihrer  Wiederholungszahl  an  die  vorhergehenden  an. 

Ein  ganz  ähnliches  Verhältnis  zeigen  die  Ergebnisse  bei  A.  Nur  tritt 
hier  die  Ebbinghaus' sehe  Progression  nicht  einmal  mehr  in  der  ersten 
Reihe  hervor.  Ihr  Auftreten  bei  V  beruht  also  wohl  nur  auf  der  Indi- 
vidualität des  Lernenden.  Ebenso  erfolgt  hier  schon  ein  näheres  Zu- 
sammendrängen   der    Wiederholungswerte. 

Auffallend  erscheint,  daß  einige  Reihen  mit  gleichem  oder  sogar  ge- 
ringerem Arbeitsaufwand  erlernt  werden  als  die  vorhergehende  kürzere 
Reihe.  Diese  Erscheinung  stimmt  aber  mit  unserer  Auffassung  überein, 
daß  größere  Stoffe  auch  mit  größerer  Anspannung  und  Energie  bewältigt 
werden  Die  arbeitsteigernde  Wirkung  des  quantitativen  Zuwachses  der 
Reihen  ist  so  gering,  daß  die  wegen  der  Stoffvergrößerung  unbewaßt  her- 
vorgerufene höhere  Arbeitsenergie  jenen  Einfluß  überwiegt,  und  daß  die  mehr 
aufgewandte  Geisteskraft  zu  gunsten  des  schnelleren  Erlernens  wirken  muß. 

Die  Wiederholungszahlen  zeigen  die  Tendenz,  mit  fortschreitender 
Übung  sich  der  Wiederholungszahl  der  kleinsten  Reihen  zu  nähern 
und  zwar  um  so  schneller  und  beträchtlicher,  je  größer  der  StofV 
ist.  Die  Grenzen  des  Behaltens,  d.  h.  die  höchste  Leistung  des  unmii 
telbaren  Behaltens  und  die  größte  Gedächtnisleistung  überhaupt,  liegen 
also  innerhalb  eines  relativ  sehr  engen  Rahmens.  Nach  oben  hin  wird 
die  Möglichkeit  des  Behaltens  schließlich  durch  die  Grenze  der  dem 
Menschen  überhaupt  zur  Verfügung  stehenden  Arbeitskraft  (psycho - 
physischen  Energie)  und  durch  ein  allmähliges  Versagen  der  Anfmerk 
samkeit   und  Konzentrationsfähigkeit   bestimmt. 

Der  eigentliche  Verlauf  des  Behaltens  und  Einprägens  bei  den  ver- 
schieden großen  Stoffen  scheint  sich  überhaupt  derart  zu  gestalten,   daß 
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nicM  der  tatsächliche  Arbeitsaufwand,  sondern  die  Höhe  der  Anspannung 
und  Konzentration  auf  den  Lernstoif  für  das  Behalten  ausschlaggebend 
ist.  Das  Gredächtnis  prägt  sich  eine  bestimmte  Anzahl  von  Silben  nicht 
durch  eine  gewisse  Menge  von  Wiederholungen  ein  und  überwindet  einen 
quantitativen  Zuwachs  in  gleichem  Verhältnis  durch  weitere  Wieder- 
holungen, sondern  innerhalb  einer  bestimmten,  ziemlich  begrenzten  Zahl 
von  Wiederholungen  konzentriert  es  sich  auf  den  ganzen  Stoff  und  er- 
ledigt die  Einprägung  ungefähr  stets  mit  demselben  zahlenmäßigen  Energie- 
verbrauch, d.  h.  der  relativ  gleichen  Anzahl  der  Wiederholungen,  gleicht 
den  größern  Stoff  aber  durch  erhöhte  Anspannung  und  schärfere  Aufmerk- 
samkeit aus.  Bei  quantitativer  Steigerung  der  Lernstoffe 
wächst  also  nicht  wesentlich  die  Anzahl  der  nötigen  Wie- 
derholungen, sondern  die  zum  Lernen  erforderliche  Kon- 
zentrierung des  Geistes  auf  den  Lernstoff.  Ermüdet  und 
versagt  diese  Fähigkeit,  so  hört  das  Auswendiglernen  auf. 
Eine  ähnliche  progressive  Abnahme  zeigen  die  Wiederholungszahlen 
der  einzelnen  Reihen.  Schon  bei  der  ersten  Gruppe  sind  diese  Größen 
trotz  der  quantitativ  sehr  verschiedenen  Stoffe  und  der  weit  auseinander- 
gehenden Anzahl  der  Wiederholungen  beim  ersten  Erlernen  jetzt  fast 
übereinstimmend,  und  bei  den  übrigen  Gruppen  zeigen  sogar  die  abso- 
luten Zahlen  dieser  Wiederholungen  eine  Abnahmetendenz.  Zum  Vergleich 
weise  ich  hier  noch  auf  die  von  Radossawljewitsch  (pag.  81)  zu- 
sammengestellten Ersparnis  werte  bei  einer  Wiederholung  nach  24  Stunden 
hin.  Kach  seiner  Aufstellung  ergaben  die  früheren  Versuche  folgende 
Ersparnisse : 

Ebbinghaus  33,7  Prozent 

M.  K.  Smith  52,3       „ 

Magneff  57,5       „ 

Ogden  61,8       „ 

Pentschew  62,5       „ 

ßadossawljewitsch  67,8       „ 

Eine  genaue  Darlegung  unserer  Erspamisgrößen  möge  folgende 
Übersicht  geben,  bei  der  für  C  und  E  die  Ergebnisse  der  früheren  Versuche 
wieder  herangezogen  sind.  Die  Ersparnis  nach  24  Stunden  ist  bei  den  ver- 
schieden großen  Lernstoffen  in  Prozenten  angegeben.  Bei  A  und  V  sind 
die  Ersparnisse  der  vier  verschiedenen  Gruppen  der  letzten  Versuche  zu- 
nächst einzeln  angegeben,  und  dann  ist  aus  diesen  der  Durchschnitt  be- 
rechnet: (Tabelle  s.  S.  72) 

Diese  Werte  zeigen  in  klarer  Übereinstimmung  eine  allmählich  immer 
nutzbringendere  Arbeit  des  Gedächtnisses.  Je  größer  die  Quantität 
der  Lernstoffe   wird,    desto   mehr   wirkt   die   erhöhte  An- 
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Spannung  und  Lernenergie  auf  das  Ganze  ein  und  desto 
bessere  Resultate  zeitigt  sie.  Nach  Ebbinghaus  sollen 
die  bei  wachsender  Silbenzahl  auch  sich  vermehrenden  Übergänge  und 
die  größere  Möglichkeit  einer  Lückenbildung  innerhalb  der  Reihen  hin- 
dernd auf  das  Behalten  einwirken;  aber  das  Entgegengesetzte  tritt 
ein,    je   größer   die  Reihen,    desto   besser   die  Ersparnisse. 


Ersparnis  nach  24  Stunden  in  Prozenten. 

Öilbenzabl 
der  Reiben. 

10 

14 

20 

24 

80 

40 

50 

60 

70 

C. 
D. 
E. 

A. 
V. 

39,08 
50,- 
28,05 

62,09 

62,5 

55,08 

64,77 
72,73 
55,11 

73,32 

81,25 

83,2 

80,- 

82,88 

84- 

a 

V 

44,45 
33,34 
33,34 
50,- 

61,55 
63,64 
50,- 
62,50 

70,- 
75,- 
75,- 
72,75 

70,- 
77,5 
70,- 
70,— 

73,9 
71,6 
72,73 
70,- 

0 

40,28 

59,42 

73,18 

71,88 

72,6 

50,- 
62.5 
66,66 
60,- 

82,36 
80,- 
81,82 
75,— 

Öö,56 
87,5 
78,58 
81,82 

92,32 
88,24 
83,34 

81,82 

91,4 
86,95 
84,62 
83,34 

59,79 

79,79 

84,11 

86,43 

86,58 

Dieses  Anwachsen  der  Ersparnisse  geht  fort  bis  zum  Versagen  der 
Konzentrationsfähigkeit,  die  durch  Übung  aber  bedeutend  gesteigert 
werden  kann.  Denn  bei  V  trat  dieses  Versagen  gleich  beim  ersten 
Versuch  schon  bei  30  Silben  ein,  während  die  gleiche  Anzahl  der  Silben 
bei  der  vierten  Gruppe  mit  12  Wiederholungen  erlernt  wurde. 

Bin  et  und  Henri*)  erhielten  durch  ihre  Versuche  eine  Be- 
stätigung der  Ebbinghaus' sehen  Progression.  Sie  lasen  einer  Ver- 
suchsperson sinnlose  und  sinnvolle  Stoffe  vor  und  ließen  angeben,  was 
im  Gedächtnis  haften  geblieben  war.  Derartige  Versuche  fallen  aber 
ganz  aus  dem  Bereich  unserer  Frage  hinaus.  Denn  es  findet  nicht  mehr 
eine   Prüfung   des    Gedächtnisses   statt,    sondern   nur   eine  Feststellung 


1)  A.  Binet  u.  V.  Henri:  La  memoire   des  mots  u.  la  memoire  des  phrases   in 
L'Annde  Psycbologique.  1.  1894. 
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des  unmittelbaren  Behaltens,  und  daß  dann  die  Ergebnisse  bei 
größeren  Stoffen  schlechter  ausfallen  als  bei  kleineren,  liegt  eben 
daran,  daß  größere  Stoffe  suceessive,  kleinere  dagegen  annähernd 
gleichzeitig  im  Bewußtsein  erfaßt  und  auch  in  dieser  Weise  reproduziert 
werden. 

Die  Zunahme  der  einzelnen  Ersparniswerte  erfolgt  mit  dem  An- 
wachsen der  Stoffe  in  immer  kleineren  Grenzen,  da  das  Behalten  der 
vollkommen  fehlerfreien  Reproduktion  ohne  vorherige  Wiederholung 
immer  näher  kommt,  es  aber  kaum  ,  höchstens  bei  sehr  kleinen  Stoffen 
ganz  erreichen  wird.  Bei  den  größeren  Stoffen  nimmt  auch  das  Ver- 
hältnis der  Reproduktionsfehler  der  erlernten  Reihen  zu  der  Zahl  der 
richtig  genannten  Silben  ab,  wie  ein  Vergleich  der  Übersicht  über  die 
Fehlerzahlen  ergibt,     (pag.  59.) 

Genau  genommen  stellt  sich  das  Ergebnis  bei  wachsender  Quantität 
der  Stoffe  noch  günstiger  als  die  absoluten  Werte  angeben.  Denn  bei 
zunehmender  Größe  einer  Reihe  vermehren  sich  naturgemäß  auch  die 
inneren  Ungleichheiten  und  Unregelmäßigkeiten  in  der  Zusammensetzung 
des  niemals  ganz  vollkommenen  Lernstoffes,  und  trotzdem  die  bedeutende 
Steigerung  der  Ersparnisse.  Hier  wirkt  aber  auch  die  höhere  Spannung 
und  Konzentrier ung  der  Aufmerksamkeit  auf  den  Lernstoff  dahin,  daß 
die  einzelnen  möglicherweise  störenden  Elemente  innerhalb  der  großen 
Reihe  nicht  in  solcher  Stärke  zur  Geltung  kommen  wie  bei  den  kleineren 
Reihen,  vielmehr  durch  den  größeren  Energieaufwand  ausgeglichen  werden. 

Daß  einzelne  Werte ,  wie  bei  D  zwischen  40  -  und  50  -  silbigen 
Reihen,  eine  Abnahme  der  Ersparnis  zeigen,  liegt  wahrscheinlich  an 
einem  Mangel  der  Methode,  die  hier  mit  zu  ungenauen  Größen  der 
Messung  arbeiten  muß.  Die  40-silbige  Reihe  wurde  mit  3  Wieder- 
holungen nach  24  Stunden  wiedererlernt,  die  oO-silbige  mit  4.  Mög- 
licherweise haben  3  Wiederholungen  für  die  50-silbige  Reihe  nicht  ganz 
genügt,  während  4  Wiederholungen  zuviel  sind  und  vielleicht  nur  ein- 
zelnen Stellen  einer  so  langen  Reihe,  bei  der  die  Möglichkeit  schwacher 
Punkte  eine  viel  größere  ist,  besonders  zu  gute  kamen.  Der  Bruchteil 
einer  solchen  Wiederholung  bewirkt  aber  bei  der  prozentualen  Be- 
rechnung einen  Unterschied  von  mehreren  Einheiten;  die  Zahlen  geben 
hier  also  ein  nicht  ganz  genaues  Bild  des  tatsächlichen  Verhaltens. 
Beweis  dafür  ist  auch  das  längere  Konstantbleiben  dieser  Wiederholungs- 
zahlen. So  beträgt  bei  der  Versuchsperson  D  die  Zahl  der  Wieder- 
holungen beim  Wiedererlemen  nach  24  Stunden  von  20—40  Silben  fast 
regelmäßig  3  Wiederholungen.  Daß  diese  Zahl  in  Wirklichkeit  nicht 
überall  dem  geleisteten  Arbeitsaufwande  genau  entspricht,  dürfte  auf 
der  Hand  liegen.     Ähnlich  dem  Anwachsen  der  Silbenzahlen  müßten  die 
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Wiederholungszahlen  um  Bruchteile  differieren.  Bei  50,  60  und  70  Silben 
ist  die  WiederholungszaW  4,  würde  der  Wirklichkeit  entsprechend  jedoch 
möglicherweise  3^3,  B-'/s,  4  lauten.  Bei  50  Silben  wird  die  Wirkung 
der  vierten  Wiederholung  nur  zum  Teil,  bei  60  Silben  schon  mehr,  bei 
70  dagegen  vielleicht  ganz  ausgenutzt.  Für  diese  geringen  Werte  ist 
die  einfache  Messung  der  Wiederholungen  nicht  mehr  genau  genug. 

Bei  den  Wiederholungszahlen  der  wiedererlemten  Reihen  zeigt  sich 
deutlich  in  Ähnlichkeit  mit  den  Werten  der  Hauptreihe  ein  Zusammen- 
drängen der  Werte  nach  unten  hin,  nur  daß  bei  den  wiedererlernten  Reihen 
diese  Konzentration  in  noch  viel  stärkerem  Maße  vor  sich  geht.  Bei 
der  progressiven  Lemreihe  der  Versuchsperson  D  steigern  sich  die  Werte 
des  erstmaligen  Lernens  von  6  auf  25  Wiederholungen,  also  ungefähr 
ein  vierfacher  Zuwachs  bei  siebenfacher  Vermehrung  des  LernstofPes. 
Bei  den  Wiederholungsv.'^erten  nach  24  Stunden  ist  der  Arbeitsaufwand 
trotz  der  gleichen  beträchtlichen  Quantitätssteigerung  nur  um  ein  Drittel 
des  ersten  Wertes  gewachsen. 

Ebbinghaus  vermutete  als  Grund  für  das  Verhalten  seines 
Gedächtnisses  einen  immer  größer  werdenden  Mangel  der  Konzen- 
trationsfähigkeit und  ein  Fortschreiten  der  psychischen  Ermüdung  bei 
Vergrößerung  der  Reihen,  Hand  in  Hand  gehend  mit  der  Häufung  der 
zuletzt  nutzlosen  Wiederholungen.  Das  Gegenteil  scheint  bis  zu  einer 
gewissen  Grenze  einzutreten.  Die  Verknüpfung  der  Assoziationen  ist 
stärker  und  dauerhafter  und  vor  allem  bedeutend  häufiger,  je  länger 
die  Reihen  sind.  Die  Arbeitsenergie  wird  sehr  gesteigert,  die  Auf- 
merksamkeit arbeitet  intensiver  und  angespannter,  überhaupt  alle  för- 
dernden Ijernmomente  treten  einer  größeren  Anforderung  gegenüber  in 
erhöhte  Wirksamkeit,  ein  Beweis  dafür,  daß  das  Lernen  weniger  durch 
die  Quantität  des  Lernmaterials  als  durch  die  verschieden  angespannte 
Geistestätigkeit  beeinflußt  wird.  Die  von  Prof.  E.  Meumann  vor- 
läufig so  formulierte  Gesetzmäßigkeit,  „daß  der  Arbeitsaufwand  sich 
automatisch  nach  der  Größe  der  einem  Individuum  zugemuteten  Leistung 
richte",  findet  durch  unsere  Versuche  eine  weitere  Bestätigung.  Prof. 
Meumann  läßt  Zweifel  darüber  offen,  ob  dies  als  Willens-  oder  als 
Einstellungstatsache  aufzufassen  sei.  Ich  möchte  mich  eher  für  die 
Einstellung  entscheiden,  da  sich  bei  den  Wiederhol ungs werten  nach 
24  Stunden  die  gleiche  Ersparnistendenz  jedoch  in  erhöhtem  Maße 
bemerkbar  macht,  was  eher  auf  die  Einstellung  zurückzuführen  sein 
wird.  So  erklärt  sich  auch  der  beim  Wiedererlernen  noch  weiter  ver- 
minderte Arbeitsaufwand  am  leichtesten. 
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§  7. 
Besondere  Beobachtungen. 

In  diesem  Abschnitte  möchte  ich  kurz  auf  einige  Erscheinungen 
hinweisen,  die  sieh  neben  den  Hauptergebnissen  dem  Beobachter  bemerkbar 
machten.  Für  das  Wiedererkennen  der  einzelnen  Reihen  nach  24  Stunden 
ist  zunächst  zu  bemerken,  daß  alle  den  Versuchspersonen  dargebotenen 
Reihen  mit  Ausnahme  einer  einzigen,  wo  das  Wiedererkennen  erst  bei 
der  4.  Wiederholung  erfolgte,  sofort  beim  ersten  Lesen  wiedererkannt 
wurden. 

Interessant  war  es,  das  fortschreitende  Wachsen  der  Übung  zu 
verfolgen.  Durch  das  Lernen  der  beiden  Gruppen  10- silbiger  Reihen 
die  durch  die  Versuche  mit  14-  und  20-silbigen  Reihen  von  einander 
getrennt  wurden,  waren  zahlreiche  Vergleichspunkte  gegeben.  In  Pro- 
zenten angegeben  gestaltet  sich  der  Übungszuwachs  zwischen  den  ver- 
schiedenen 10-silbigen  Versuchsgruppen  folgendermaßen: 


Versuchs- 

Prozentualer 

Übungszuwachs 

für  das 

erste  Lernen 

für  das  Wiedererlernen  nach  24  Stunden. 

person 

bei  festem  Einprägen 

bei  einmaligem  Lernen 

C. 
D. 
E. 

51,75 

46,85 
51,63 

32,78 
28,75 
14,5 

29,19 
51,37 
12,7 

Die  Anzahl  der  zur  Erlernung  nötigen  Wiederholungen  ist  bei  der 
zweiten  Grruppe  ungefähr  um  die  Hälfte  vermindert  worden,  die  Wieder- 
holungszahl für  das  Wiedererlernen  um  ca.  ein  Drittel.  Dieser  Unter- 
schied in  dem  Fortschritt  der  Übung  ist  sehr  bezeichnend,  weil  man 
sieht,  daß  das  dauernde  Behalten  nicht  so  stark  unter 
dem  Einfluß  der  Übung  steht,  wie  das  erste  Erlernen. 
Der  Übungszuwachs  ist  bei  den  nur  bis  zum  einmaligen  Aufsagen 
erlernten  Reihen  gewöhnlich  etwas  geringer  als  bei  den  fest  einge- 
prägten; eine  Ausnahme  davon  bildet  die  Versuchsperson  D.  Die 
Zahl  der  Aufsagefehler  und  -Stockungen  ist  erheblich  durch  die  Übung 
vermindert,  die  Sicherheit  der  Reproduktion  gewachsen.  10 -silbige 
Reihen  der  zweiten  Gruppe  wurden  gewöhnlich  ohne  Stocken  und 
Fehler  angegeben.  Die  Gruppenbildung  beim  Erlernen  wird  mit  wach- 
sender Übung   konstanter  und   regelmäßiger.     Für  die  Trefferergebnisse 
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ist  ein  Fortschritt  nicht  klar  zu  erkennen.  Bemerkenswert  ist  die 
Steigerung  der  Übung  besonders  bei  den  letzten  Versuchen  von  A 
und  V.  Hier  nimmt  der  Übungszuwachs  bei  den  vier  verschiedenen, 
zeitlich  hintereinanderliegenden  Gruppen  bei  den  quantitativ  größeren 
Stoffen  schneller  zu.  Auch  für  das  Wiedererlernen  ist  der  Einfluß 
der  Übung  bei  den  längsten  Reihen  am  stärksten. 

Für  die  Lerngeschwindigkeit  innerhalb  einer  Reihe  wurde  bei  allen 
Versuchspersonen  ein  regelmäßiger  Wechsel  konstatiert.  Die  Anfangs- 
geschwindigkeit verlangsamt  sich  während  des  Einprägens  allmählich, 
um  dann  gegen  Ende  einer  Reihe  wieder  zu  ihrer  alten  Höhe  oder 
sogar  darüber  hinaus  anzusteigen.  Nachdem  sich  nämlich  die  Versuchs- 
personen durch  die  ersten  Lesungen  mit  der  Zusammensetzung  der 
Silbenreihe  bekannt  und  vertraut  gemacht  haben,  beginnen  sie  sich 
intensiver  mit  dem  wirklichen  Lernen  zu  beschäftigen  und  verlangsamen 
infolge  dieser  höheren  geistigen  Anspannung  meistens  unbewußt  die 
Lerngeschwindigkeit.  Mit  dem  Fortschreiten  des  Behaltens  und  dir 
Einprägung  einzelner  Teile  der  Reihe  wird  diese  allmählich  mehr  als 
Ganzes  zusammengefaßt;  die  nachfolgenden  Wiederholungen  dienen  dann 
zur  Stärkung  dieser  einheitlichen  Verbindungen.  Die  Aufmerksamkeit 
gleitet  über  schon  bekannte  Silben  hinweg  und  wendet  sich  vornehmlich 
den  schwächeren  Stellen  zu.  Die  äußere  Lerngeschwindigkeit  folgt 
unbewußt  diesem  inneren  Drängen  und  steigt  bei  Vermindemng  der 
geistigen  Anspannung.  Dieses  Auf-  und  Abgehen  der  Lerngeschwindig- 
keit zeigt  sich  jedoch  fast  niemals  bei  der  Wiedererlernung  der  Reihen 
nach  24  Stunden,  und  fast  ebensowenig  bei  den  Umstellungsreihen.  Die 
Lesezeit  bleibt  meistens  gleichmäßig  oder  steigert  sich  mit  dem  Fort- 
schreiten des  Behaltens.  Hier  scheint  das  Gedächtnis  etwas  anderes 
zu  arbeiten.  Die  einzelnen  Gedächtnisbilder  sind  infolge  der  seit  dem 
ersten  Erlernen  verflossenen  Zeit  etwas  verblaßt  und  zum  Teil  vergessen 
worden.  Durch  die  erste  Wiederholung  werden  sie  jedoch  gleichzeitig 
wieder  aufgefrischt  und  eingeprägt,  und  die  Anspannung  zum  Wieder- 
erlernen dieser  schon  sofort  bekannten  Reihen  bleibt  konstant  oder 
steigert  sich  etwas,  sobald  die  Versuchsperson  merkt,  daß  die  Reihe 
dem  Wiedererlemen  größere  Schwierigkeiten  bietet.  Bei  den  Umstellungs- 
reihen, besonders  den  aus  fest  eingeprägten  Originalreihen  gebildeten, 
machen  sich  vermutlich  während  des  Lernens  die  früheren  Assoziationen 
in  störender  Weise  geltend;  sie  erzwingen  eine  erhöhte  Anspannung 
der  Aufmerksamkeit  und  mit  dieser  gesteigerten  Konzentriernng 
des  Geistes  stets  wieder  eine  längere  Zeitdauer  der  einzelnen  Wieder- 
holungen. 

Einzelne   Versuchspersonen,    wie  B.  und   E.,    machen   beim   Lernen 
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sehr  häufig  gleichmäßig  bestimmte  rythmische  Bewegungen,  die  das 
Lernen  taktmäßig  begleiten  und  dadurch  fördernd  wirken,  bei  ihrer 
Unterdrückung  dagegen  hemmend.  Als  die  Versuchspersonen  aufgefor- 
dert wurden,  das  Lernen  ohne  diese  Begleiterscheinungen  durchzuführen, 
fühlten  sie  sich  behindert  und  gleichsam  gebunden,  und  die  Folge  war 
eine  unmittelbare  Steigerung  der  Wiederholungszahl.  Bei  fortschrei- 
tender Gewöhnung  an  das  Lernen  im  bestimmten  Rythmus  verflüch- 
tigten sich  die  Bewegungen  mehr  und  mehr  und  blieben  schließlich 
fort;  nur  in  einzelnen  bestimmten  Fällen,  bei  denen  das  Lernen  und 
die  Anspannung  der  Aufmerksamkeit  durch  irgendwelche  inneren 
oder  äußeren  Störangsmomente  erheblicher  erschwert  war,  tauchten  sie 
ganz  plötzlich  als  unbewußte  Unterstützung  der  geistigen  Arbeit 
wieder  auf. 

Während  der  Versuche  sind  manche  Versuchspersonen  den  oft  ganz 
geringfügigen  Bewegungen  des  Versuchsleiters  gegenüber  sehr  empfind- 
lich, und  zwar  nicht  nur  während  des  Lernens,  sondern  in  vielleicht 
noch  stärkerem  Maße  beim  Aufsagen,  so  besonders  E.  Das  liegt  wohl 
in  dem  mehr  oder  minder  großen  Einstellungsvermögen  der  Versuchs- 
personen begründet ;  denn  diese  reagieren,  wenn  sie  sich  nachdrücklicher 
und  intensiver  mit  dem  Lernstoff  beschäftigen,  nicht  sofort  auf  jede 
kleinere  äußere  Störung,  können  diese  im  Gregenteil  als  steigerndes  und 
antreibendes  Moment  benützen,  sind  allerdings  auch,  wie  B  und  C  in 
mehreren  Fällen  zeigten,  ebenso  schwer  imstande,  nach  einer  Störung 
den  Versuch  wieder  aufzunehmen  und  durchzuführen,  leiden  vielmehr 
noch  längere  Zeit  mehr  oder  weniger  darunter.  Von  anderen  Ver- 
suchspersonen wird  jede  Störung  viel  schärfer  empfunden,  eben  weil  sie 
sich  leichter  ablenken  lassen,  sie  können  aber  dann  eben  so  leicht  in 
ihrer  Lerntätigkeit  fortfahren. 

Während  des  Aufsagens  der  Reihe  ist  diese  Empfindlichkeit  ge- 
ringer, die  Nachwirkung  der  Störungen  aber  stärker  als  beim  Lernen, 
weil  bei  der  Reproduktion  die  Greis testätigkeit  sich  ganz  auf  den 
erlernten  Stoff  konzentriert  und  äußere  Störungen  mehr  unbeachtet 
läßt,  während  bei  der  mehrmaligen  Wiederholung  des  Stoffes  die  An- 
spannung der  Aufmerksamkeit  niemals  so  groß  ist  wie  beim  Aufsagen 
der  Reihe.  Hierbei  zeigen  sich  deutliche  Unterschiede  zwischen  den 
Reihen,  die  mit  gehäuften  Wiederholungen  eingeprägt  sind,  und  solchen, 
die  nur  bis  zum  einmaligen  Aufsagen  gelernt  wurden.  Denn  da  bei 
den  er  st  er  en  die  Silben  wirklich  auswendig  im  Gedächtnis  haften,  ge- 
nügt eine  geringfügige  Störung  nicht  mehr,  um  das  tatsächlich  vor- 
handene Auswendigwissen  zu  beeinträchtigen,  während  für  die  Repro- 
duktion  einer   nur   bis   zum    einmaligen  Aufsagen    erlernten  Reihe   jede 
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Störung  noch  eine  die  Gedächtnisleistung  vermindernde  Wirkung  hat, 
also  anscheinend  das  im  Bewußtsein  soeben  erfaßte  Bild  der  Reihe  noch 
ganz   plötzlich   wieder  zum  Verschwinden   bringen    kann. 

Etwas  ähnliches  zeigt  sich  beim  unmittelbaren  Behalten,  wo  auch 
die  gerade  noch  klar  vor  dem  Geiste  stehenden  Gedächtnisbilder  ohne 
irgend  welche  merkbare  Veranlassung  wie  mit  einem  Zauberschlage  ver- 
schwunden sind  und  trotz  der  größten  Anstrengung  nicht  wieder  ins  Be- 
wußtsein gebracht  werden  können,  ein  bisher  noch  unerklärter  Vorgang. 
Manchmal  geht  dasselbe  beim  ersten  Erlernen  einer  Reihe  vor  sich.  Ein 
schon  ganz  gefestigter  Teil  der  Reihe  erlischt  plötzlich  im  Bewußtsein, 
taucht  nach  einiger  Zeit  aber  unvermindert  wieder  auf.  Einer  Versuchs- 
person waren  einmal  die  ersten  7  Silben  einer  14-silbigenReihe  während 
der  Trefferversuche  vollständig  entfallen,  stellten  sich  aber  dann  bei  Angabe 
der  ersten  Silbe  ebenso  unvermutet  und  unverkürzt  wieder  ein.  Man 
könnte  fast  auf  den  Gedanken  kommen,  das  Gedächtnis  verdränge  aus 
lemökonomischen  Gründen  während  des  Lernens  die  schon  eingeprägten 
Teile  aus  dem  oberen  Bewußtsein,  um  freieren  Raum  für  die  noch  feh- 
lenden Elemente  zu  schaffen,  und  hole  später,  wenn  die  übrigen  Teile 
auch  genügend  gestärkt  sind,  diese  gleichsam  aufbewahrten  Stoffe  wieder 
hervor. 

Häufiger  geschah  es  auch ,  daß  früher  erlernte  Reihen  später 
plötzlich  störend  wieder  auftraten,  so  besonders  Silbenzusammenhänge 
aus  den  Umstellungsgruppen  mit  fest  erlernten  Originalreihen,  die  dem 
Gedächtnis  stärker  eingeprägt  waren  und  sich  deshalb  länger  im  Bewußt- 
sein geltend  machten. 

Bei  der  Reproduktion  der  Silben  zeigen  sich  manche  sprachlichen 
Eigentümlichkeiten.  Bei  einem  Teile  der  Silben  wurde  z.  B.  nur  eine 
lückenhafte  Reproduktion  von  1  oder  2  Buchstaben  gegeben.  Die  einzelnen 
Buchstaben  erregen  die  Aufmerksamkeit  der  Versuchspersonen  in  ganz 
verschieden  hohem  Maße.  Während  der  Akustiker  hauptsächlich  mit 
dem  Klang  der  Buchstaben,  also  vorzüglich  den  Vokalen,  arbeitet,  ver- 
läßt sich  der  Visuelle  in  gleichem  Maße  auf  die  Konsonanten,  bevorzugt 
diese  sogar  als  Stützpunkte  des  Behaltens,  wenn  sie  aufPallende  Linien, 
wie  Ober-  und  Unterlängen  haben ;  meistens  verlassen  sich  die  Versuchs- 
personen  gleichzeitig   auf  die  Gehörs-    und   auf  die   Gesichtseindrücke. 

Die  Vokale  werden  fast  immer  bedeutend  richtiger  und  sicherer  repro-  j 
duziert  als  die  Konsonanten ;  bei  ihnen  sind  auch  weniger  falsche  sprach- 
liche Veränderungen  und  Umbildungen  zu  verzeichnen.  An  Stelle  der 
richtigen  Konsonanten  werden  jedoch  sehr  oft  falsche  genannt,  nnd  diese 
fälschliehe  Reproduktion  scheint  zum  Teil  ganz  unbewußt  ohne  Einwir- 
kung der  Versuchspersonen  nach  bestimmten  sprachlichen  Gesetzen  vor 
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sicli  zu  gehen.  Einfache  Buchstaben- Yertauschung  und  Umstellung  der 
Anfangs-  und  Endkon sonannten  kommt  ziemlich  häufig  vor,  desgleichen 
Verwechselung  der  Konsonanten  von  einander  assozierten  Silben.  Wird 
aber  von  den  Versuchspersonen  an  Stelle  eines  Buchstabens  fälschlich 
ein  neuer  genannt,  so  ist  die  Wahl  des  Ersatzbuchstabens  wahrscheinlich 
einer  gewissen  Regelmäßigkeit  unterworfen.  So  ist  in  allen  Fällen,  wo 
die  richtige  Silbe  mit  einer  Liquide  (1  m  n  r)  beginnt  oder  schließt,  der 
fälschlich  reproduzierte  Buchstabe  ebenfalls  dieser  Art.  Es  kommen  bei 
unseren  Versuchen  alle  nur  möglichen  Umstellungen  dieser  vier  Buch- 
staben vor,  vorzüglich  ist  1  der  falsch  ergänzte  Konsonant.  Auch  für 
w  und  z  tritt  mehrfach  eine  Liquide  ein.  Ebenso  scheinen  j  und  g  oder 
j  und  d  einander  zu  entsprechen.  Bei  den  Labialen,  Dentalen  und 
Gutturalen  tritt  ein  nahezu  regelmäßiger  Wechsel  innerhalb  dieser 
Grruppen  ein,  derart,  daß  bei  ursprünglich  stehender  tenuis,  media  oder 
aspirata  einer  der  beiden  anderen  Konsonanten  reproduziert  wird.  So 
wird  auf  p  bei  falscher  Silbenangabe  entweder  mit  b,  oder  häufiger  mit 
einem  f-Laut  (f,  ph,  v,  w)  geantwortet,  auf  t  mit  d  oder  s,  auf  k  mit  g 
oder  ch,  auch  wohl  seh.  In  gleicher  Weise  gelten  alle  Umkehrungen. 
Diese  Regelmäßigkeit  beruht  vielleicht  auf  der  physiologischen  Einrichtung 
unserer  Sprachorgane,  die  durch  den  ursprünglicheu  Laut  in  bestimmter 
Richtung  gereizt  sind  und  bei  der  nachfolgenden  Reproduktion  noch  die 
Tendenz  haben,  wenn  nicht  mit  der  richtigen,  so  doch  wenigstens  mit 
dem  sprachlich  am  nächsten  stehenden  Buchstaben  zu  antworten.  Mög- 
licherweise liegen  aber  auch  für  diese  Erscheinung  besondere  psychische 
Veranlassungen  vor. 


Schluß. 
Zasammenfassung  der  Ergebnisse. 

Zur  besseren  Übersicht  über  die  einzelnen  Ergebnisse  gebe  ich  ab- 
schließend eine  kurze  Zusammenstellung  derselben: 

1.  Das  Behalten  unterscheidet  sich  bei  Reihen  mit  gehäuften  Wieder- 
holungen und  solchen,  die  nur  bis  zum  einmaligen  Aufsagen  erlernt  sind, 
dadurch,  daß  die  absolute  Menge  des  Behaltens  bei  der  ersten  Gruppe 
größer  ist,  die  allmählige  Steigerung  der  Ersparnis  beim  Anwachsen  der 
Lernstoffe  jedoch  bei  der  zweiten  Gruppe  schneller  vor  sich  geht. 
Ebenso  ist  die  Sicherheit  der  Reproduktion  größer,  die  Fehlerzahl 
keiner  und  das  Trefferergebnis  günstiger  bei  stärkerer  Einprägung  der 
LernstofiTe. 
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Daraus  ergibt  sich,  daß  es  zur  Förderung  des  dauernden  Behaltens 
ratsam  ist,  einmal  erlernte  Stoffe  durch  weitere  Wiederholungen  zu 
stärken  und  zu  festigen.  Die  Bedeutung  dieser  Regel  fiir  Pädagogik 
und  Didaktik  liegt  auf  der  Hand. 

2.  Je  stärker  die  einzelnen  Elemente  einer  Umstellungsreihe  mit 
einander  verknüpft  sind,  desto  größere  Hemmungen  bilden  diese  Asso- 
ziationen für  das  Erlernen  der  Umstellungsreihen.  Je  weniger  assozia- 
tive Verbindungen  bestehen,  um  so  schneller  wird  gelernt,  und  desto 
erheblicher  wird  die  Lernerspamis  gegenüber  den  Originalreihen. 

3.  Die  assoziative  Verknüpfung  der  einzelnen  Elemente  eines  Lern- 
stoffes ist  nicht  regelmäßig  an  die  unmittelbare  Folge  der  vorhandenen 
Glieder  gebunden,  sondern  ziemlich  großen  individuellen  Schwankungen 
unterworfen.  Die  Trefferergebnisse  werden  bei  gesteigerter  Einprägung 
günstiger. 

4.  Beim  Erlernen  quantitativ  größerer  Stoffe  gestaltet  sich  das  Be- 
halten bis  zur  Erschöpfung  der  psychophysischen  Energie  des  Menschen 
immer  günstiger.  Der  jedesmalige  Zuwachs  der  Ersparnis  nimmt  all- 
mählig  ab.  Die  Kraftersparnis  selbst  ist  bei  den  Wiederholungs werten 
der  wiedererlernten  Keihen  größer  als  bei  den  erstmalig  erlernten 
Stoffen. 

Dieses  Verhalten  unserer  Lernfähigkeit  drängt  uns  dahin,  kleinere 
Arbeiten  unseres  Gedächtnisses  nicht  allein  für  sich  zu  erledigen,  sondern 
nach  Möglichkeit  als  Teile  einer  größeren  Aufgabe,  bei  der  die  kleineren 
Abschnitte  ebenfalls  aus  der  für  die  größere  Arbeit  höher  gespannten 
Arbeitsenergie  Nutzen  ziehen  und  schneller  erlernt  werden  können. 
(Näheres  darüber  E.  Meumann:  Hausarbeit  und  Schularbeit.  Leipzig 
1904  u.  von  dems. :  Ökonomie  und  Technik  des  Gedächtnisses.  2.  Aufl.  1908). 

Übrigens  weise  ich  noch  hier  auf  ein  praktisch  zu  verwertendes  Er- 
gebnis bei  den  Lernversuchen  von  V  hin  (pag.  73).  Der  zum  Erlernen 
einer  30-silbigen  Reihe  nötige  Aufwand  an  Energie  war  beim  ersten 
Lernen  auch  durch  größte  Konzentrierung  der  Aufmerksamkeit  nicht 
mehr  zu  erreichen.  Nach  24  Stunden  erfolgte  die  fehlerfreie  Reproduk 
tion  jedoch  schon  nach  6  Wiederholungen.  Diese  Erscheinung  gibt  un^ 
wertvolle  Fingerzeige  für  die  ökonomische  Gestaltung  unseres  Lernens. 
daß  man  nämlich  von  Aufgaben,  die  man  an  einem  Tage  auch  bei  Auf- 
wendung aller  Lernenergie  nicht  bewältigen  kann,  abstehen  und  die 
Wirkung  der  jetzt  scheinbar  nutzlosen  Lemversuche  ruhig  abwarten 
soll.  Das  Gedächtnis  vergilt  alle  aufgewandte  Mühe  und  Arbeit  mit  der 
Zeit  vollständig  wieder.  Die  Erfahrung  des  täglichen  Lebens  bestätigt 
diese  Regel  fortwährend.     Die  Gewohnheit  des  Schulkindes,   Lernstoffe, 
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die  es  am  Abend  vorher  erlernt  hat,  am  nächsten  Morgen  nochmals 
durchzulesen  und  zu  wiederholen,  findet  hierin  ihre  psychologische  Er- 
klärung. Auf  dieses  und  ähnliche  Beispiele  hat  auch  schon  Ebbing- 
haus  hingewiesen. 

5.  Durch  die  wachsende  Übung  werden  alle  Fähigkeiten  unseres 
Gedächtnisses  gesteigert  und  die  Ergebnisse  der  geistigen  Arbeit  gün- 
stiger gestaltet.  Eythmische  Begleitbewegungen  des  Lernens  können 
bei  den  Versuchspersonen  günstig  auf  den  Fortschritt  des  Behaltens  ein- 
wirken. Äußere  Störungen  haben  größeren  Einfluß  auf  die  Reproduktion 
als  auf  das  Auswendiglernen,  und  zwar  um  so  bedeutender,  je  weniger 
fest  die  Lernstoffe  dem  Gredächtnisse  eingeprägt  sind.  Die  sprachlichen 
Fehler  der  reproduzierten  Silben  geben  anscheinend  unbewußt  nach  be- 
stimmten Lautgesetzen  vor  sich. 


Menschenkultur'). 

Eine  Anregung  für  denkende  Frauen. 

Von  Marg.  N.  Zep  1er -Berlin. 

(Nachdruck  nur  mit  Genehmigung  der  Verfasserin.) 

Menschenkultur  in  meinem  Sinne  ist  eine  praktische,  sie  wurzelt 
in  der  Realität  der  Dinge.  Sie  steht  mit  beiden  Füßen  fest  und  sicher 
auf  dem  Erdboden,  wenngleich  ihre  letzten  Ziele  weit  hinein  in  das 
Reich  des  Unerforschlichen  ragen. 

Solche  Menschenkultur  in  die  Tat  umzusetzen  sind  die  Frauen  in 
erster  Linie  berufen,  aber  nur  die  Edelsten  unter  ihnen  sind  hierfür 
geeignet.  Zu  Müttern  sollen  sie  sich  selbst  erziehen  oder  aber  zu 
mütterlichen  Frauen.  Mit  Bewußtsein  und  Selbstverantwortlichkeit 
sollen  sie  lernen  ihre  eigenen  Körper  zu  verstehen  und  zu  pflegen  und 
danach  die  der  ihnen  als  Pfand  anvertrauten  Kinder  zielbewußt  heran- 
zubilden. 

So  einfach  und  selbstverständlich  die  Sache  den  meisten  erscheinen 
mag,  so  ist  es  dennoch  keineswegs  leicht,  diese  Ideen  in  Worte  aus- 
zudrücken; denn  obgleich  ich  sie  in  aller  Kürze  mit  dem  Satze:  „Die 
Gymnastik  als  Frauenberuf"  bezeichnen  könnte,  der  knapp  und  er- 
schöpfend den  ganzen  gewichtigen  Inhalt   umschließt,   so  bin  ich  keines- 


1)  Ein  Buch  desselben  Titels  erschien  im  „Modern  päd.  u.  psychol.  Verlag-Berlin". 
Meumann,  Exper.  Pädagogik.    VIII.  Band.  6 


—    82    — 

wegs  sicher,  daß  männiglich  sogleich  versteht,  was  nnd  wie  ich  es  meirn 
ist  man  doch  gewohnt,  bei  Gymnastik  einfach  an  Turnen  zu  denken, 
und  die  Vorstellung  des  Turnens  verbindet  sich  wieder  bei  fast  allen 
Menschen,  die  nicht  besonders  tief  in  die  Materie  eingedrungen  sind, 
mit  Absolvierung  von  Übungen  im  Ruck  und  Zuck,  bei  denen  kraftvolle 
Exaktheit,  verblüffende  Bravour  als  begehrenswerte  Endziele  aufgestellt 
werden. 

Es  gibt  eine  ganze  Anzahl  von  examinierten  Turnlehrerinnen,  die 
nach  dieser  Richtung  die  Examenobrigkeit  ebenso  befriedigen,  wie  da 
staunende  Publikum  zu  Ah's  und  Ob's  begeistern,  die  aber  trotzdem  bei 
aller  Anerkennung  ihrer  Spezialleistung  herzlich  wenig  von  systemati- 
scher Körperkultur,  ja,  selbst  wenig  von  den  Elementen  derselben  ver- 
stehen. Sie  haben  ihre  Übungen  gelernt,  sie  haben  brav  die  theoretischen 
und  die  praktischen  Lektionen  durchgenommen  und  eingepaukt  und  be- 
mühen sich  mit  unbestreitbarer  Gewissenhaftigkeit  und  einer  Energie, 
die  leider  nicht  immer  richtig  angewendet  ist,  den  empfangenen  Unter- 
richt nun  auf  die  ihnen  anvertrauten  Kinder  zu  übertragen. 

Die  landläufige  deutsche  Turnlehrerin  und  meine  Gymnastin  sind 
zwei  völlig  verschiedene  Wesen. 

Die  Ansprüche,  die  an  eine  berufliche  „Turnlehrerin"  gestellt  werden, 
sind  verhältnismäßig  außerordentlich  geringe,  so  daß  es  jedem  Durch- 
schnitt smäd  eben  ermöglicht  ist,  das  Turnlehrerin-Examen  zu  absolvieren 
und  sich  auf  Grund  des  erhaltenen  Zeugnisses  danach  als  Turnlehrerin 
zu  etablieren.  Solch  ein  Zeugnis  macht  beim  Publikum  dann  alle  wei- 
teren Fragen,  Zweifel  oder  Bedenken  überflüssig,  denn  sie  ist  ja  „behörd- 
lich beglaubigt". 

Dennoch  stehen  die  Voraussetzungen  und  Erwartungen  der  Behürdf 
an  die  Tumnovize  in  keinem  Verhältnis  zu  dem  überaus  verantwort 
liehen  Beruf.  In  sieben  Paragraphen  sind  die  „Bestimmungen"  nieder- 
gelegt, die  zum  Ausbildungskursus  von  Tumlehrerinnen  in  Berlin,  der 
etwa  drei  Monate  dauert,  berechtigen.  Die  Bedingungen  gipfeln  in 
Wissen  und  Kenntnissen.  So  steht  z.  B.  in  Paragraph  2  geschrieben : 
„Zur  Teilname  geeignet  sind  an  erster  Stelle  Bewerberinnen,  welche 
bereits  die  Befähigung  zur  Erteilung  von  Schulunterricht  nachgewiesen 
haben;  ausnahmsweise  auch  solche,  die  die  erforderliche  Schulbildung 
nachweisen.  Von  letzteren  verlangt  man  in  Berlin,  daß  sie  ihr  Auf- 
nahmegesuch an  das  Königliche  Polizei  Präsidium  senden,  während  erste 
sich  bei  der  vorgesetzten  Dienstbehörde  zu  melden  haben". 

„Ein  normaler  Gesundheitszustand,  bescheinigt  von  einem  zur  Füh- 
rung des  Dienstsiegels  berechtigten  Arzte **,  wird  femer  verlangt;  das 
normale  desselben  scheint  nicht  selten  zweifelhaft,   wenn  man   sich  ver 
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gegenwärtigt ,  wie  abgehetzt  und  heruntergearbeitet  die  Mehrzahl  der 
jungen  Lehrerinnen,  die  ihr  Staatsexamen  soeben  hinter  sich  haben,  ist, 
und  die  sich  nun  auf  das  Turn-  und  gewöhnlich  auch  noch  auf  das 
Handarbeitsexamen  stürzen^  Nicht,  weil  es  sie  dazu  treibt,  sondern 
weil  die  Chancen  für  eine  amtliche  Anstellung  steigen. 

Ob  ferner  das  von  der  Ortsbehörde  ausgestellte  Führungsattest  für 
die  Seminaristin  unbedingt  nötig  und  unbedingt  zuverlässig  ist,  scheint 
mir  eine  offene  Frage.  Besonderer  Erwähnung  verdient  noch  der  Para- 
graph 7:  „Hinsichtlich  der  Kleidung  haben  die  Teilnehmerinnen  sich 
nach  den  Anweisungen  zu  richten,  die  ihnen  seitens  der  Turnlehrer- 
bildungsanstalt durch  die  Turnlehrerinnen  erteilt  werden". 

Wie  sieht  es  aber  damit  in  der  Wirklichkeit  aus?  Welche  „An- 
weisungen" werden  gegeben? 

Ich  sah  bei  persönlichen  Inspektionen  verschiedene  Turnlehrerinnen 
und  Vorturnerinnen  in  Korset  und  Hackenstiefeln.  Wäre  nicht  hier 
das  „berühmte  gute  Beispiel"  allererste  Pflicht? 

Ungerecht  aber  entschieden,  oder  mindestens  einseitig,  ist  die  am 
11.  September  1905  ausgegebene  Bestimmung:  „die  endgültige  Aufnahme 
an  den  Kursus  von  dem  Bestehen  einer  Prüfung  abhängig  zu  machen, 
welche  einzig  Geräteübungen  verlangt". 

Kein  Wort  verlautet  in  all  diesen  „Bestimmungen"  über  den  „Men- 
schen", über  den  „Wuchs",  über  die  „Haltung  und  Bewegungen"  über 
das  „Wesen  der  Aspirantin". 

Da  sehen  doch  die  Auslandsprogramme  der  Hauptausbildungsinstitute, 
z.  B.  in  England  und  Schweden,  ganz  anders  aus  und  das  wichtigste 
dabei:  man  wird  Turnlehrerin  nicht  im  Nebenfach,  sondern  der  gym- 
nastische Beruf  bedeutet  ein  Lebensprogramm. 

Die  Ausbildung  der  Damen  ist  eine  so  gründliche  und  umfassende, 
die  Ausbildungszeit  eine  selbstverständlich  reich  bemessene,  daß  sie 
einer  Hochschulbildung  gleichkommt  und  den  Titel  eines  „Gymnastik- 
Professors  oder  G. -Direktors,  wie  er  in  England,  Amerika  und  Schweden 
verliehen  wird,  mit  Recht  verdienen. 

Das  Ausbildungs-Training  unserer  deutschen  Tumlehrerinnen  sollte 
einer  gründlichen  Revision  und  Neuordnung  unterzogen  werden^),  in 
mancher  Hinsicht  auch  das  der  Turnlehrer,  doch  beschränke  ich  mich 
hier  auf  die  Frauen.  Beiden  Geschlechtem  sollte  zu  diesem  Beruf, 
Menschenbildnern    allerersten    Banges,     das    Universitätsstudium    offen 

1)  Die  neuerdings  erlassene  „Verfügung",  die  u.  a.  eine  „Verlängerung  der  Kurse 
von  3  auf  5  Monate  empfiehlt",  die  aber  erst  „stattfinden  kann ,  wenn  die  beantragten 
Mittel  durch  den  nächsten  Staatshaushaltsetat  bewilligt  werden",  bessert  kaum;  die 
„Nebenbeiausbildung"  bleibt  bestehen,   das  Arbeitspensum  wird  vermehrt,   nicht  vertieft. 

6* 
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stehen,  überall  da,  wo  es  nötig  oder  sich  wünschenswert  erweist.  Damit 
ist  nicht  gesagt,  daß  das  ganze  Studium  nun  durchaus  wieder  eine 
ausschließliche  Universitätsbildung  verlangt  und  damit  möglicherweist 
dem  Dünkel  von  Universitätsgelehrsamkeit  Vorschub  leistet.  Nirgends 
wäre  ein  derartiger  Dünkel,  der  zu  leicht  in  Selbstüberhebung  ausartet, 
weniger  angebracht,  als  beim  Berufe  eines  Gymnastiklehrers,  der  ganz» 
Menschen,  hingebungsvolle,  feste  Persönlichkeiten,  von  Liebe  zu  ihrem 
Beruf  einzig  getriebene  und  durch  ihre  unentwegte  Arbeit  einzig  be- 
friedigte Menschenbildner  verlangt. 

Sobald  man  beginnt,  die  physische  gründliche  Ausbildung  mit  einer 
umfassenden  wissenschaftlichen  zu  verbinden,  kommt  man  dem  Ideal 
eines  Gymnastiklehrers,  männlichen  oder  weiblichen,  näher  und  näher. 
In  Athen,  der  noch  immer  unerreichten  Muster- Jugendbildungsstätte, 
ließen  es  sich  die  größten  Gelehrten  angelegen  sein,  sich  praktisch  und 
theoretisch  mit  Körperkultur  zu  befassen. 

In  meinem  kleinen  Buche  ,, Erziehung  zur  Körperschönheit",  das  bei 
Bard,  Marquardt  &  Co.,  Berlin,  erschien,  habe  ich  ausführlich  den 
Lehrplan  ausländischer  Gymnastikseminare  niedergelegt.  Die  Kardinal - 
punkte  möchte  ich  zu  besserem  Verständnis  meiner  heutigen  Anregung 
hier  wiederholen. 

Zu  den  Qualifikationen  einer  Gymnastiklehrerin  werden  neben  All- 
gemeinbildung ausdrücklich  als  Bedingung  der  Aufnahme  verlangt: 
Intelligenz,  gute  Beobachtungsgabe,  fröhlicher  Sinn,  gute  Gesundheit, 
eine  wohlgebildete  Gestalt,  und  taktvolles  vornehmes  Wesen. 

In  England  verlangt  man  sogar  noch  das  Minimum  einer  Körper 
länge  von  5  Fuß,  3  inches;  diese  Bedingung,  die  mir  nicht  ganz  gerecht 
und  logisch  scheint,  fällt  in  Schweden  im  „Zentralinstitut"  fort. 

Die  praktischen  Lehrfächer  umfassen  nach  wissenschaftlichem  System 
die  Gymnastik  in  all  ihren  Zweigen:  Turnen  als  solches,  Heilgymnastik 
und  Massage,  Fechten,  Tanzen,  Schwimmen,  Ausbildung  in  der  Lebens- 
rettung und  Wiederbelebung  Ertrinkender  und  schließlich  und  nicht 
zuletzt,  Freiluftspiele  aller  Art. 

Selbst  die  theoretischen  Lehrfächer  schlagen  an  Vielseitigkeit  sowie 
an  Gründlichkeit  das  deutsche  Tumseminar,  und  das  will  in  unserem 
Lande  der  Theorien  viel  heißen.  Den  üblichen  Lehrgegenständen,  di« 
sich  im  allgemeinen  und  im  besonderen  mit  dem  Studium  des  mensch 
liehen  Körpers  befassen,  sind  außerdem  in  dem  Physical-Training-CoUegc 
for  Women,  London -Chelsea  S.  W.  noch  Experimental- Wissenschaft. 
Krankentransport  und  Krankenpflege,  Übungen  in  freiem  Vortrag  und 
Diskussion,  und,  was  ich  ganz  besonders  befürworten  möchte,  Stimm- 
bildung beigesellt. 
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Daß  für  praktische  Übungsstunden  im  Unterrichten  ausgiebig  gesorgt 
wird,  ist  wohl  überflüssig  besonders  zu  erwähnen. 

Die  Lehrzeit  umfaßt  in  England  wie  in  Schweden  durchschnittlich 
2  Jahre,  in  denen  der  ganze  Mensch  mit  seiner  ganzen  Zeit  sich  dem 
Studium  hinzugeben  hat.  Bei  ungenügenden  Resultaten  wird  ein  3.  Jahr 
gefordert ;  wo  die  Aufnahmebedingungen  nicht  befriedigt  werden  können 
wird  der  Besuch  des  sogenannten  ,,Yorbereitungskursus"  anheimgestellt, 
schließlich  gilt  der  erste  „term"  resp.  das  erste  Vierteljahr  für  jede 
Kandidatin  als  Prüfangszeit,  nach  deren  Ablauf  erst  endgültig  die 
Aufnahme  oder  Zurückweisung  wegen  mangelhafter  Befähigung  ent- 
schieden wird. 

Was  mir  bei  den  Ausländerinnen  besonders  in  die  Augen  fiel  und 
stets  von  neuem  mein  Denken  beschäftigte,  war  der  große  Unterschied 
in  ihrer  ganzen  äußeren  Erscheinung,  in  ihren  Auftreten,  in  ihrer  freien 
Fröhlichkeit,  im  Vergleich  mit  deutschen  Turnlehrerinnen.  Das  Studium 
ist,  wie  man  mir  schon  nach  dieser  allgemeinen  Übersicht  glauben  wird, 
auch  dort  sehr  anstrengend  und  an  die  Lehrerin  werden  ganz  besonders 
in  London  bedeutende  Ansprüche  an  körperliche  und  geistige  Leistungs- 
fähigkeit gestellt;  trotzdem  habe  ich  dort  niemals  ähnliche  Wesen  wie 
unsere  armen  deutschen  ,, Examenleichen"  gesehen  und  auch  den  Dienst 
tuenden  Lehrerinnen  merkte  man  nichts  von  körperlicher  Überarbeitung 
oder  geistiger  Überreizung  mit  den  vielen  häßlichen  Nebenerschei- 
nungen an. 

Warum  soll  das  bei  uns  nicht  auch  möglich  sein? 

Wie  beglückend  für  sich  selbst  und  die  Schüler  könnte  und  müßte 
dieser  Beruf  sein,  der  die  herrliche  Devise :  „frisch,  frei,  fröhlich,  fromm, 
trägt  und  in  der  Schulpraxis  so  wenig  davon  merken  läßt! 

Wenn  irgend  ein  Unterrichtsfach ,  eine  Schulstunde ,  so  sollte  in 
erster  Linie  das  Turnen  Freude  machen  und  Freude  bringen,  und  des- 
halb entscheidet  der  intime  persönliche  Charakter  des  Lehrers  oder  der 
Lehrerin  mehr  als  die  jeweilig  „einstudierte"  Methode. 

Da  ich  nun  in  meinen  Wünschen  und  Anregungen  in  all  den  Jahren, 
die  ich  mich  mit  Körperkultur  befasse,  in  erster  Linie  für  die  „zweck- 
mäßig vernünftige"  Erziehung  unserer  Mädchen  eintrete,  für  sie,  die 
einst  Mütter  werden  sollen,  und  die  man  seit  Jahrhunderten  in  dieser 
Hinsicht  als  quantite  negligeable  behandelte,  so  beschäftigt  mich  vor- 
zugsweise die  Ausbildung  der  weiblichen  Lehrkräfte.  Es  ist  ein  Un- 
ding gymnastischen  Unterricht  im  allgemeinen  an  Mädchen  von  Män- 
nern erteilen  zu  lassen,  so  sehr  ich  anerkenne,  daß  wir  vereinzelt,  recht 
„mütterliche"  Erzieher   fanden    und    finden,   ja,    die    bedeutendsten   und 


—    86    — 

fruchtbringendsten    Menschenerzieher    waren,     soweit    sie    für    Massen- 
erziehung oder  für  außerhäusliche  in  Betracht  kommen,  Männer. 

Fragt  man  mich  nun,  welche  Frauen  ich  mir  zu  Gymnastinnen 
wünsche,  so  denke  ich  vorläufig,  in  erster  Linie  an  diejenigen  zahllosen 
Frauen  der  höheren  Stände,  die  Mittel,  Zeit,  und,  durch  Greburt  und 
Erziehung,  Zivilisation  besitzen,  um  sie  für  praktische  Menschenkultur 
geeignet  er^icheinen  zn  lassen,  denen  aber  „Standesvorurteile**,  weil  der 
Zufall  der  Geburt  sie  auf  eine  weltlich  höhere  oder  hohe  Warte  stellt(^ 
das  beste,  das  erhabenste  und  erhebendste,  was  dem  Menschen  werden 
kann,  vorenthält  oder  unterbindet ;  die  Freude  und  Befriedigung  reicher, 
mühevoller  Arbeit  im  heiligen  Dienst  der  Menschheit,  dies  Evangelium 
sittlicher  Kraft  und  Größe. 

Vornehmlich  Frauen  „mit  Mitteln"  sollten  Einkehr  halten  bei  sich 
selbst  und  ein  unbefriedigendes  Scheinleben  mit  einem  frohen,  schöpfe- 
rischen vertauschen.  Sie  mögen  die  Wurzeln  abgeben  für  einen  kräftigen, 
edlen  Stamm. 

Sie  brauchen  sich  nicht  für  den,  leider  Gottes,  bei  uns  in  Deutsch- 
land so  weit  verbreiteten  philisterhaften  Drang  nach  einer  ,, Lebens- 
stellung mit  Pensionsberechtigung"  der  die  Hauptschuld  an  Verküm- 
merung und  Mangel  freier  Persönlichkeiten  trägt,  der  Engherzigkeit 
und  Indolenz  auf  Kosten  ,, sicherer  Zukunft"  züchtet,  treiben  und  beein- 
flussen lassen,  denn  ihre  gesicherte  äußere  Lebensstellung  erlaubt  ihnen, 
sofern  sie  nur  Charakter  haben,  frei  zu  wählen,  ohne  Rücksicht  au 
schnellen  und  sicheren  Broterwerb. 

Wenn  sie,  wie  das  für  die  Gymnastin,  die  echte  treue  Menschen- 
bildnerin durchaus  nötig  ist,  von  innerem  Drang  getrieben  werden  diesen 
hohen  Beruf  zu  ergreifen,  so  werden  sie  auch  die  Kraft  finden,  mit 
veralteten  Vorurteilen  und  Gewohnheiten  zu  brechen  um  sich  von  ihrer 
Umgebung  zu  ,, emanzipieren"  und  ihrem  Herzen  zu  folgen. 

Aber  sie  müssen  die  Merkmale  aufweisen,  die  sie  für  ihr  Amt  prä- 
destinieren, seien  sie  auch  nur  in  bescheidenen  Ansätzen  vorhanden,  mit 
dem  Ernst  der  Arbeit,  der  hebt  und  läutert,  mit  dem  wachsenden  Ver- 
ständnis, werden  sie  nach  und  nach  erreichen,  was  die  Gymnastin  aus- 
zeichnen soll. 

Rechtwinklich  muß  sie  gebaut  sein  an  Leib  und  Seele,  aristrokra- 
tisch  im  Denken  und  Fühlen,  durchdrungen  von  ihrer  hohen  Aufgabe 
„Mütter"  zu  bilden,  voll  bewußt  aller  damit  verbundenen  Verantwort- 
lichkeit. 

Die  Liebe  ist  die  Grundlage  allen  Gelingens,  im  kleinen  wie  im 
großen,  verstehende  Menschenliebe,  fürsorgliche,  warme,  lebenspendende 
Mütterlichkeit  ist  der   echten  Gymnastin   eigen   und   sichert   ihr   einen 
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Platz  in  der  Menschengescliiclite  für  alle  Zeiten,  mag  sie  auch  nur  im 
fernsten,  verstecktesten  Winkel  der  Welt,  unberühmt,  unbekannt  ihren 
Beruf  ausfüllen;  ihre  Leistungen  finden  wir  dann  zwar  nicht  in  der 
weltlichen  Chronik  des  Forschers  oder  Historikers  verzeichnet,  vielleicht 
nicht  einmal  bei  der  ,, Examenkommission"  ihrer  zuständigen  Behörde, 
aber  in  der  Individualität  ihrer  Pflegebefohlenen,  die  sie  heranbilden 
half,  deren  Entwickelung  sie  leiten  durfte. 

Sage  mir  keiner,  daß  das  Utopien  sind,  die  ich  hier  vorbringe,  oder 
daß  meine  Forderungen  unausführbar  seien ;  wir  haben  genugsam  voll- 
wertige edle  Frauen  unter  unseren  Landslenten,  die  ausschlaggebend 
werden  könnten,  so  daß  es  nur  gilt,  ihnen  die  Augen  zu  öffnen,  ihnen 
zu  ihrem  eigenen  Selbst  zu  verhelfen,  sie  in  die  rechten  Bahnen  zu 
lenken,  ihnen  fruchtbare  Wege  zu  weisen. 

Haben  sie  sich  ernstlich  geprüft  und  für  den  Beruf  einer  Gymnastin 
entschlossen,  so  werden  sie  jede  kleinste  Gelegenheit  die  sich  ihnen 
bietet,  ausnützen  lernen  um  zum  Ziel  zu  gelangen.  Beharrlichkeit  und 
standhafte  Energie  sind  die  treuesten  Helfer  auch  dort,  wo  es  keine 
,, Schulen  und  konzessionierten  Lehrinstitute"  gibt. 

Für  den  ersten  Anfang  sind  diese  überhaupt  entbehrlich. 

Wie  schon  oben  angedeutet,  kommt  meiner  Gymnastin  die  genossene 
Erziehung  ihrer  Allgemeinbildung,  ihre  Lebensgewohnheiten,  ihr  ganzes 
Lebensmilieu  zu  gute.  Ein  großer  Teil  von  ihnen  hat  sogar  „Sport'' 
getrieben:  um  so  besser,  wenn  es  bis  dahin  auch  nur  zum  Zeitvertreib 
geschah.  iTun  fängt  man  an  sehr  energisch  seinen  Körper  in  all  seinen 
Funktionen  zu  studieren,  man  treibt  turnerische  Übungen  nicht  mehr 
gedankenlos,  sondern  versucht  Wirkungen,  Ursachen  herauszufinden, 
verschafft  sich  geeignete  Bücher,  hört  Vorlesungen,  besucht  mit  wach- 
sendem Verständnis  und  zunehmender  Denktätigkeit  Museen  und  Kunst- 
ausstellungen, naturwissenschaftliche  Sammlugen,  um  normal  und  anormal, 
schön  und  unschön,  natürlich  und  unnatürlich  erkennen  und  unterscheiden 
zu  lernen. 

Wie  da  nach  und  nach  die  Augen  aufgehen,  die  Freude  am  Lernen 
wächst!  Wie  leicht  man  ,, Hindernisse''  nehmten,  die  anfangs  unüberwind- 
lich schienen,  wie  man  das  Gerede  der  Leute  ignorieren  lernt  und 
geraden  Wegs  dem  Ziel  zusteuern!  Hat  man  sich  gründlich  in  dieser 
Weise  vorbereitet,  was  in  der  Großstadt  auch  denen  möglich  ist,  die 
über  „keine  Mittel  zurzeit"  verfügen,  denn  hier  liegt  ja  die  Bildung 
auf  der  Straße,  für  den,  der  ernstlich  will,  so  fährt  man  entweder 
weiter  mit  dem  Selbststudium  fort  und  vertieft  sich  in  die  einzelnen 
Systeme,   nach  einander  in  soviel  wie  möglich,    um  sich  vielseitig  zu 
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bilden  und  von  jedem  das  beste  sich  zn  eigen  machen  können,  oder  man 
tritt  in  ein  bewährtes  Lehrerbildungsinstitut  ein. 

So  vorgebildet  und  zielbewußt,  ist  es  nicht  mehr  von  einschnei- 
dender Bedeutung,  ob  man  diese  zuerst  in  Deutschland  oder  im  Aus- 
lande wählt;  man  wird  es  keinesfalls  nur  bei  einseitiger  Ausbildung 
bewenden,  sich  vielmehr  angelegen  sein  lassen,  so  tief  wie  möglich  in 
die  Materie  einzudringen,  zu  prüfen  und  zu  vergleichen,  das  gute  wählen, 
das  ungeeignete  ausscheiden,  um  sich  selbst  zufrieden  zu  stellen  und 
vor  sich  selbst  zu  bestehen. 

Auf  diese  Weise  offenbaren  und  entfalten  sich  Kräfte,  von  deren 
Dasein  man  sich  nimmer  hätte  träumen  lassen  und  wenn  schließlich  wie 
das  bisweilen  geschieht,  irgendwie  veränderte  Verhältnisse  eintreten, 
die  die  erworbenen  Kenntnisse  als  Beruf  zu  verwerten  nicht  gestatten, 
so  ist  dennoch  eine  derartige  Lehrzeit  nichts  weniger  als  eine  verlorene. 
Entweder  sie  kommt  den  eigenen  oder  fremden  Kindern  direkt  zugute, 
oder  sie  strahlt  aus  der  harmonischen  Persönlichkeit  und  wirkt  beruhigend 
und  erhebend  auf  alle  Menschen,  die  mit  ihr  in  Berührung  kommen. 

Und  sie  gibt  die  Gewähr  für  eine  erneute  Auffassung  von  der 
Würde  der  Frau,  und  hilft  dadurch  mit  zur  Hebung  des  Kulturniveaus 
unseres  ganzen  Volkes  im  Sinne  seiner  Anlagen. 


Über  die  körperliche  Züchtigung  der  Kinder. 

Einige  medizinische  Bemerkungen  zu  dem  Aufsatze  von  Dr.  0.  Kiefer 

in  Stuttgart    „Erlebtes   und  Erdachtes  aus    dem  Verkehr  mit  Knaben.'^ 

Von  Dr.  med.  Julius  Moses  in  Mannheim. 

Es  war  sicher  ein  Verdienst  von  Dr.  Kiefer,  die  Frage  der  Körper- 
strafen gerade  in  dieser  Zeitschrift  angeschnitten  zu  haben:  denn  das 
in  Rede  stehende  Problem  verlangt  und  verträgt  eine  streng  wissen- 
schaftliche, auf  exakte  psychologische  Beobachtungen  und  Erfah- 
rungen sich  stützende  Behandlung,  nachdem  in  den  vielen  Erörterungen 
über  das  Thema  Gefühlsmomente  und  dilettantenhafte  Erziehungsmaximen 
oft  die  ausschlaggebende  Rolle  gespielt  haben.  Ich  folge  der  Auffor- 
derung des  Herausgebers  im  vorigen  Hefte,  wenn  ich  hier  einige  ärzt- 
liche Erfahrungen  mitteile;  es  liegt  nicht  in  meiner  Absicht,  die  ganze 
Materie  nach  der  medizinischen  Seite  erschöpfend  zu  besprechen. 

Dr.  Kiefer  hat  in  seinem  Aufsatze  die  Sexualpsychologie 
ganz  außer  acht  gelassen.  Nach  dieser  Richtung  aber  liegen  unsere 
ärztlichen  Erfahrungen  über  die  Wirkungen  der  Prügelstrafe,  Wirkungen, 
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die  sich  erstrecken  auf  das  Subjekt,  das  Objekt  und  die  Zuschauer  der 
Prügelprozedur. 

Durch  einige  Skandalprozesse  der  neueren  Zeit ,  wie  z.  B.  den  Fall 
Dippold,  sind  auch  die^Laienkreise  aufmerksam  geworden  auf  jenen  pa- 
thologischen Drang  zu  grausamen  Kinderbestrafungen,  der  auf  erotischer 
Basis  beruht.  Die  aktive  Betätigung  von  Grausamkeiten,  die  mit  Wol- 
lust verbunden  ist,  nennt  man  Sadismus.  "Wie  in  der  Pathologie 
überhaupt,  so  gibt  es  auch  auf  dem  Grebiete  der  sexuellen  Perversitäten 
Abstufungen  von  leichter  Andeutung  der  abnormen  Sexualbetätigung 
bis  zu  den  scheußlichsten  Auswüchsen  der  letzteren.  Man  wird,  wenn 
ich  im  folgenden  von  Sadismus  spreche,  nicht  gerade  an  die  schwersten 
Formen  denken  müssen,  sondern  auch  an  jene  Vor-  und  Unterstufen. 
Es  läßt  sich  nun  nicht  leugnen  aufgrund  vielfacher  ärztlicher  Erfah- 
rungen, daß  unter  den  Prügelpädagogen  häufig  Sadisten  zu  treffen  sind, 
die  bei  Ausübung  körperlicher  Züchtigungen  wollüstige  Empfindungen 
haben  und  zur  Erreichung  des  libidinösen  Seelenzustandes  leicht  und 
gern  zu  Körperbestrafungen  schreiten.  So  ist  mir  das  Beispiel  eines 
Grymnasiallehrers  bekannt,  der  viele  Jahre  hindurch  in  Quarta  und 
Untertertia  unbehelligt  eine  Prügelpädagogik  im  größten  Stile  ausübte 
und  dessen  einzige  sexuelle  Betätigung  lediglich  in  diesen  täglich  aus- 
geführten körperlichen  Bestrafungen  bestand. 

Nun  erscheint  es  nicht  nur  nicht  ausgeschlossen,  sondern  mir  durch 
Erfahrungen  fast  sicher  erw^iesen,  daß  ein  sexual  sonst  normal  fühlender 
und  lebender  Lehrer  durch  die  häufige  Ausübung  von  körperlichen 
Züchtigungen  allmählich  sadistischen  Neigungen  anheimfallen  kann. 
Diese  Gefahr  besteht  besonders  für  neuropathisch  Veranlagte.  Die  psy- 
chologischen Fäden,  die  zwischen  Grausamkeit  und  Wollust  laufen,  sind 
nicht  leicht  zu  entwirren.  Noch  in  der  Breite  des  Normalen  finden  wir^ 
daß  bei  vielen  Menschen  die  Zufügung  von  Schmerz  durch  Beißen, 
Krallen  u.  s.  w.  während  des  Geschlechtsaktes  die  Wollust  erhöht.  Die 
sadistischen  Neigungen  stellen  eine  (in  manchen  Fällen  bis  zum  Grotesken 
gehende)  Steigerung  dieses  psychologischen  Zusammenhanges  zwischen 
Schmerzzufügung  und  Wollustgefühl  dar.  Zum  Zustandekommen  der 
stärkeren  Abartungen  des  Sadismus  scheint  freilich  das  Vorhandensein 
einer  psycho-pathologischen  Beschaff^enheit  und  starken  erblichen  Be- 
lastung des  Täters  notwendig  zu  sein.  Inbezug  auf  unseren  Gegenstand 
kann  es  genügen,  darauf  hingewiesen  zu  haben,  daß  die  Neigung  mancher 
Erzieher  zu  harten  Körperstrafen  auf  sadistischer  Grundlage  beruhen 
oder  wenigstens  einen  erotischen  Unterton  besitzen  kann. 

Aber  auch  die  Psyche  des  Zuschauers  kann  beim  Anblick  von 
körperlichen  Züchtigungen    in   erotische   Schwingungen  versetzt   werden 
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und  die  Wollust  der  Grausamkeit  mitempfinden.  Wenn  jüngst  zur  Hin- 
richtung der  Grete  Baier  Tausende  von  Eintrittskarten  verlangt  wurden, 
so  geschah  dies  sicher  von  Manchem  in  der  Erwartung  wollüstiger 
Empfindungen.  Auch  hier  gibt  es  natürlich  eine  Stufenleiter  von  rudi- 
mentären Formen  kaum  bewußten  sadistischen  Empfindens  bis  zu  den 
abscheulichsten  Ausartungen  der  Perversion.  Für  die  Pädagogik  sind 
gerade  die  leichtesten  Spielarten  von  Interesse,  bei  denen  eine  wollüstige 
Empfindung  beim  Anblick  von  Züchtigungen  gerade  nur  angedeutet  und 
dem  jugendlichen  Individuum  in  ihrer  Besonderheit  nicht  einmal  klar 
bewußt  ist.  Es  tut  mir  leid:  auf  grund  meiner  Erfahrungen  kann  ich 
au  dem  Satz  in  der  Kieferschen  Abhandlung:  j.Es  war  im  (Gegenteil  für 
uns  andern  immer  eine  Art  interessant  aufregendes  Schauspiel,  wenn 
wieder  mal  einer  vom  Geschick  ereilt  wurde  und  sein  Geheul  etwas 
Abwechslung  in  die  Einförmigkeit  einer  Schreib-  und  Zeichenstunde 
brachte!"  durchaus  nicht  die  harmlose  Freude  haben,  die  dem  Verfass« 
die  Erinnerung  an  jene  Stunden  bereitet.  Es  ist  ja  das  tragische 
Schicksal  des  Arztes,  daß  er  oft  dort,  wo  andere  nur  Harmlosigkeit 
oder  Komik  erblicken,  das  graue  Gespenst  einer  pathologischen  Ano- 
malie heraufziehen  sieht.  Man  kann  sich  frei  wissen  von  jener  Über- 
schätzung der  Bedeutung  kindlicher  Sexualempfindungen  und  -erlebnisse 
für  die  künftige  psychische  Entwicklung,  wie  sie  in  den  Arbeiten  von 
Freud  und  seinen  Schülern  zum  Ausdruck  kommt,  um  doch  erklären 
zu  können,  daß  das,  was  unbewußt  und  unklar  in  der  kindlichen 
Psyche  schwingt  und  klingt ,  zu  einer  psychi:schen  Abnormität  aus- 
wachsen  kann,  die  das  ganze  Seelenleben  unheilvoll  beeinflussen  wird. 
Ich  wiederhole  hier  einen  Satz,  den  ich  an  anderer  Stelle  (Die  psycholo- 
gischen Grundlagen  der  sexuellen  Belehrung  1907)  niedergeschrieben 
habe:  „Für  die  sexual-psychologische  Entwicklung  eines  Menschen  ist 
€8  von  ausschlaggebender  Bedeutung,  in  welcher  Art  und  unter  welchen 
Begleiterscheinungen  die  ersten  sexual-psychischen  Regungen  in  das  Be- 
wußtsein gelangen.  Wenn  wir  die  Lebensgeschichte  sexuell  perverser 
Individuen  rückläufig  verfolgen,  vermissen  wir  selten  als  Ausgangspunkt 
ihrer  Perversität  ein  sexuelles  Vorkommnis  in  der  Jugend,  das  b« 
stimmend  wurde  für  die  Richtung,  nach  welcher  das  Geschlechtslebci. 
ausartete."  Der  Erzieher  möge  sich  deshalb  wohl  der  schweren  Verant- 
wortung bewußt  bleiben,  wenn  er  vor  einem  Zuschauerpublikum  jung» 
Menschenkinder,  deren  tiefere  psychische  Veranlagung  so  oft  den  Keim 
einer  pathologischen  Entwicklung  birgt,  einen  Akt  körperlicher  Züch 
tigung  vornimmt. 

Diese  Mahnung  gilt  natürlich  auch  und  noch  in  höherem  Maße 
inbezug   auf  das    Kind,    das   Objekt    der    körperlichen   Bestrafung   ist.  '' 
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Gerade  die  von  Herrn  Dr.  Kiefer  vornehmlich  ins  Auge  gefaßte  Form 
der  Züchtigung,  die  Schläge  auf  das  entblößte  oder  nicht  entblößte 
G-esäß,  ist  in  sexual-psychologischer  Hinsicht  durchaus  nicht  harmlos. 
Mancher  Knabe  empfindet  dabei  wollüstige  Empfindungen.  Der  Drang 
zur  Onanie  wird  in  nicht  wenigen  Fällen  durch  diese  Bearbeitung  des 
Gesäßes  geweckt.  Das  Gegenstück  zum  Sadismus  ist  der  Masochismus, 
eine  Perversion  der  Geschlechtsempfindung,  bei  der  wollüstige  Regungen 
beim  Erleiden  von  körperlichen  Schmerzen  auftreten.  Nach  meinen  Er- 
fahrungen sind  masochistiscbe  Regungen  bei  geprügelten  Kindern  durch- 
aus nicht  so  selten.  Es  wird  dadurch  wohl  verständlich,  daß  manche 
Kinder  körperliche  Züchtigung  durchaus  nicht  fürchten,  sie  vielmehr 
durch  ein  vielfach  als  unverständlich  scheinendes,  oder  als  Trotz,  Eigen- 
sinn gewertetes  Verhalten  direkt  provozieren. 

In  dem  Lebensalter  vor  der  Pubertät  können  sich  die  Abartungen 
des  geschlechtlichen  Fühlens  latent  und  unbewußt  entwickeln;  nach  der 
Geschlechtsreifung  tritt  dann  erst  die  durch  die  besprochenen  Er- 
lebnisse hervorgerufene  falsche  Richtung  des  Sexuallebens  erkennbar 
und  bewußt  hervor. 

Um  nicht  dem  Vorwurf  der  Übertreibung  zu  verfallen,  will  ich 
nicht  versäumen,  ausdrücklich  zu  betonen,  daß  das  Entstehen  von  sexu- 
ellen Perversionen  infolge  der  Ausübung,  des  Anblickes  und  der  Er- 
leidung von  körperlichen  Züchtigungen  natürlich  nicht  zur  Regel 
gehört,  sondern  nur  einen  kleinen  Bruchteil  der  in  Betracht  kommenden 
Individuen  trifft.  Aber  es  kann  keinem  Zweifel  unterliegen,  daß  die 
sexuellen  Perversitäten  in  Zunahme  begrifi'en  sind,  so  daß  die  strengste 
Vorsicht  geboten  erscheint. 

Herrn  Dr.  Kiefer  kommt  es  selbst  vor,  als  seien  unsere  Kinder 
verweichlichter,  mit  zarteren  Nerven  begabt.  In  der  Tat  ist  die  Stei- 
gerung der  nervösen  Empfindlichkeit  und  Erregbarkeit,  die  in  der  ganzen 
Entwicklung  unseres  Kulturlebens  nach  ihrer  guten  und  schlimmen  Seite 
begründet  ist,  eine  Tatsache,  mit  der  man  unbedingt  als  mit  einem  auch 
pädagogisch  wichtigen  Faktor  rechnen  muß.  Gegen  die  Verweichlichung 
und  Überempfindlichkeit  nervöser  und  belasteter  Kinder  gibt  es  jeden- 
falls andere  und  bessere  Erziehungsmaßregeln  als  Schläge. 

Auf  grund  zahlreicher  Beobachtungen,  die  auf  anderem  Gebiete 
liegen,  als  auf  dem  bis  jetzt  besprochenen  sexual-pathologischen,  muß  ich 
die  Wirkung  von  Körperzüchtigungen  auf  nervös  und  psycho- 
pathisch belastete  Kinder  als  eine  in  vielen  Fällen  sehr  verderb- 
liche bezeichnen.  In  der  neuesten  Zeit  hat  man  seitens  der  Medizin 
besondere  Aufmerksamkeit  den  dysphorischen  Zuständen,  das  sind 
Zustände    von  Verstimmungen   und  Mißstimmungen,    bei  psychopathisch 
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veranlagten  Individuen  zugewandt.  Die  neurasthenischen  und  psycha- 
sthenischen  Konstitutionen,  auch  die  Schwachsinnigen  der  verschiedenen 
Grade,  die  Epileptiker  neigen  leicht  zur  Launenhaftigkeit,  zu  Ver- 
stimmungen, die  gewissermaßen  organischer  Natur  sind,  denn  es  gehen 
mit  den  psychischen  Verstimmungen  körperliche  Begleiterscheinungen 
wie  Kopfschmerz,  Herzbeklemmungen  einher.  Die  Dysphorien  habt! 
z.  T.  einen  unbestimmten  Affektcharakter,  teils  bestehen  sie  in  Äuße- 
rungen von  Arger,  Zorn,  Furcht  und  Angst;  die  Verstimmungen  ent- 
laden sich  in  allerlei  anscheinend  ungezogenen  und  bösartigen  Hand- 
lungen, besonders  im  Davonlaufen  und  Vagabundieren,  aber  auch  in 
kriminellen  Akten.  Solche  dysphorische  Zustände  werden  nun  außer- 
ordentlich gerne  durch  Körperstrafen  und  auch  durch  die  Furcht  vor 
Körperstrafen  ausgelöst.  Leider  erblicken  viele  Erzieher  gerade  in 
der  Anwendung  der  körperlichen  Züchtigung  das  alleinige  Mittel  gegen 
die  abnormen  Neigungen  der  Kinder  und  verschlimmern  dadurch  das 
Übel  ungemein.  Hinter  der  vermeintlichen  Bosheit,  Verstocktheit,  Va- 
gabundage u.  s.  w.  steckt  eben  oft  eine  pathologische  Eigenart,  die  zu 
eruieren  und  zu  behandeln  die  gemeinsame  Arbeit  des  Pädagogen  und 
Arztes  darstellt. 

Auch  die  Fortschritte  in  der  Erkenntnis  des  jugendlichen  Schwach- 
sinns mahnen   zur  Vorsicht   in   der  Ausübung   der   körperlichen   Zücli 
tigung.     Wir   wissen   heute ,    daß    Schwachsinn   bestehen    kann,   wo    im 
Leben  und  in  der  Schule  keine  auffallenden  intellektuellen  Defekte  her- 
vortreten.     Die    Schwachsinnigen   können    in    der   Schule   leidlich   fori 
kommen.      Der    Besitz    eines    einigermaßen    befriedigenden    gedächtni- 
mäßigen  Schulwissens  schließt  den  Schwachsinn  nicht  aus.     So  kann  da 
rechnerische  Gedächtnis,  wie  in  auffallender  Weise  das  Beispiel  schwach- 
sinniger  Rechenkünstler    zeigt,   gut   entwickelt   sein.      Wo   es   sich   ui: 
kompliziertere    Funktionen    handelt ,    versagt    freilich    die    Gedächtnis 
kraft.     Die   Urteilsfähigkeit   ist   mangelhaft   entwickelt,    tief  greifende 
Veränderungen   weist  meistens   das  Affekt-   und  Triebleben  auf,   da  die 
intellektuellen  Hemmungen  den  Affekten  gegenüber  zu  versagen  pflegen. 
Die  Versuchung   liegt  nahe  bei   solchen  Individuen,    wenn   sie  in   ihren 
Schulleistungen  versagen,  Faulheit,  wenn  sich  ihr  abnormes  Affektlebon 
in    Reizbarkeit,    Jähzorn    oder    auch    in    Gleichgültigkeit,    Stumpflieii. 
äußert,    Bosheit,    Verstocktheit,    anzunehmen.      Hier   nun    die    Prügel 
Pädagogik  anzuwenden,  hieße,  mit  frivoler  Hand  eingreifen  in  ein  krank- 
haft geartetes  und  gerichtetes  Seelenleben. 

So  ergeben  sich  aus  einer  Betrachtung  des  von  Dr.  Kiefer  ango 
regten  Themas   vom  Standpunkte   der   Pathologie  aus   doch  eine  Reihe 
von  Gesichtspunkten,   die   bei  Erörterung  der   Frage   Berücksichtigung 
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erheischen.  Meine  heutigen  Bemerkungen  sollten  nur  den  Zweck  haben, 
die  Kompliziertheit  des  Problems  zu  erweisen ,  das  sich  nicht  mit 
Schlagworten  lösen  läßt.  Bei  der  Abwägung  des  Nutzens  der  Körper- 
strafen möge  man  sich  auch  nicht  von  Erfolgen  in  diesem  oder  jenem 
Falle  bestimmen  lassen.  Die  Pädagogik  möge  hier  mit  der  Medizin  dem 
Prinzipe  folgen,  den  Satz  „post  hoc,  ergo  propter  hoc"  nur  vorsichtig 
und  mit  Kritik  anzuwenden. 


Einige  Gedanken  zur  Frage  der  Körperstrafen. 

VoD  Dr.  Lucy  Hoesch-Ernst. 

In  seinem  Artikel  „Erlebtes  und  Erdachtes  aus  dem  Verkehr  mit 
Knaben"  kommt  Dr.  Kiefer^)  zu  dem  Resultat,  daß  zu  der  pädagogischen 
Erage  „sind  Prügel  schädlich  oder  nicht"  eine  Theorie  im  Allgemeinen 
nicht  aufzustellen  sei,  sondern  nur  ein  Anpassen  an  individuelle  Eälle 
möglich  ist.  Wir  müssen  aber  doch,  wenn  die  Pädagogik  eine  Wissen- 
schaft sein  soll,  versuchen  wenigstens  mit  Bezug  auf  die  wichtigsten 
pädagogischen  Mittel  gewisse  Normen  aufzustellen;  denn  der  Pädagoge 
kann  nicht  bei  jedem  besonderen  Exemplar  des  Gattungsbegriffes  „Kind" 
wiederum  ganz  von  unten  anfangen  d.  h.  so  lange  experimentieren,  bis 
er  das  Richtige  gefunden  hat.  Das  hieße  das  wertvolle  Material,  dies 
individuell  unersetzbare  Material,  welches  sich  in  jedem  einzeln  jungen 
Menschen  bietet,  ermüden,  wenn  nicht  gar  verderben  und  irre  führen.  — 
Zwar  ist  es  wahr,  wenn  irgendwo  in  der  Welt  alle  Theorie  grau  ist, 
so  ist  sie  es  auf  dem  Gebiete  der  Pädagogik.  Als  praktische  Wissen- 
schaft herrscht  sie  auf  der  Erfahrung,  aber  als  Wissenschaft  überhaupt 
darf  sie  sich  auf  die  Erfahrungen  stützen,  die  durch  Jahrhunderte  in 
den  verschiedensten  Ländern  und  von  den  verschiedensten  Pädagogen 
gemacht  worden  sind.  Freilich  müssen  wir  fragen :  Welchen  Wert 
haben  diese  Erfahrungen   für  die  heutige  Generation  unserer  Kinder? 

Sollten  die  Kinder  von  heute  wirklich  anders  sein?  „Verweich- 
lichter?" und  von  „zarteren  Nerven"?  (wie  Dr.  Kiefer  meint)  als  die 
Kinder  früherer  Generationen.  Sollten  sie  sensitiver  sein,  wenn  ihr 
Ehrgefühl  in  Betracht  kommt,  oder  sollten  sie  ihre  Stellung  Eltern  und 
Erziehern  gegenüber  ganz  verkennen,  da  ein  paar  leichte  Schläge  sie 
„trotzig  und  verstockt"  machen  oder  gar  „Haßgefühle"  erwecken  gegen 
den,  der  sie  geschlagen?  — 


1)  Exp.  Päd.  Band  YII  H.  1  u.  2.     S.  5. 
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All  diese  negativen  Nebenerfolge  gebe  ich  zu,  nicht  aber  gebe  ich  zu, 
daß  sich  die  Menschheit  also  geändert  habe.  Lesen  wir  nicht  schon  wie  der 
alte  römische  Pädagoge  Quintilianus  die  Prügelstrafe  ein  „das  Ehrgefühl 
beleidigendes  Zuchtmittel,  welches  überdies  leicht  mißbraucht  werden 
könnte"  nennt,  und  Aeneas  Sylvius,  der  Erzieher  des  nachmaligen  Papst 
Pins  11.,  erklärt  Schläge  als  tauglich  für  „Sklaven,  nicht  für  Kinder •*. 
Locke  dagegen  gibt  in  seinem  Buche  „some  thoughts  ou  education"  zu, 
daß  in  seltenen  Fällen  (bei  widerholter  Lüge  und  offenkundigem  Trotz 
die  Körperstrafe  zu  verhängen,  dann  aber  nicht  durch  den  Vatei 
selbst,  sondern  durch  einen  Diener  auszuführen  sei.  Dasselbe  fordert 
Ratke,  dieser  von  dem  jüngeren  Engländer  in  den  meisten  andern  Er- 
ziehungsfragen so  sehr  abweichende  Pädagoge   einer  älteren  Generation. 

Auch  die  Jesuiten,  die,    trotz  allem  was  man  ihnen  nachsagen  ma_ 
feine  Kenner  der  menschlichen  Seele  waren,  ließen  die  Körperstrafe  nie 
durch  den  Ordensgeistlichen,  sondern  durch  einen  Hilfslehrer  oder  Laien- 
bruder vollziehen.    Hier  mag  wohl  der  Gedanke  die  Strafe  für  das  Ehr- 
gefühl noch  kränkender   und   dadurch    noch   wirksamer   zu  machen   mit 
in  Betracht   gekommen  sein ;    sicher  aber  war   das   Hauptmotiv   dasselbe 
wie  bei  Ratke  und  Locke :  die  Beziehung  zwischen  Erzieher  und  Zögling, 
Vater  und  Kind  nicht  zu  stören,  jene  Beziehung,  die  sich  nicht  definieren 
läßt,  aber  am  besten  beschrieben  ist  durch  das  schöne,  reine  Gefühl  des 
absoluten  Zutrauens  und  der  Ergebenheit,   welches  der  Schwächere  dem 
Starken,    der  jenen  nie   seine  Macht  in    empfindlicher  Weise  hat  fühlen 
lassen,    entgegen   bringt.      Rousseau    weist   aus    demselben   Grunde   ali 
Körperstrafe   überhaupt  zurück,  ja  er  geht   noch  weiter,   er  hält   jeci 
direkte  Strafe,  jede  Ausnützung  der  Gewalt,  ja  jeden  Machtbeweis  di 
Erziehers  für  einen,  dem  Zögling  unmittelbar  schädlichen,  pädagogischen 
Mißgriff. 

Die  Strafe  soll  nicht  etwas  willkürliches  sein,  etwas  das  ein  Mensch 
dem  andern  antun  kann,  sondern  sie  soll  sich  als  notwendige  Folge  au- 
der  Tat  selbst  ergeben.  — 

Kann  man  dem  gegenüber  noch  von  fortschreitender  Verweich- 
lichung der  heutigen  Generation  sprechen?!  Dabei  handelte  es  sich  bei 
diesen  alten  Meistern  der  Pädagogik  nur  um  Knaben,  und  zwar  um 
Knaben,  die  zum  Teil  in  den  strengsten  Öffentlichen  Schulen  erzogen 
wurden  —  nicht  um  verzogene  kleine  Mädchen.  Nein  nicht  die  Kinder 
haben  sich  geändert,  wohl  aber  die  Pädagogik  hatte  sich  und  hat  sich 
geändert.  Denn  in  den  Zeiten,  die  unserer  jetzigen  Generation  unmittel- 
bar voranging,  hatte  man  jene  großen  Pädagogen  wohl  studiert  und  ihrr 
Meinungen  gelesen,  aber  in  die  Praxis  hatte  man  nichts  von  jener 
Wissenschaft,  die  eben  nur  graue  Theorie  blieb,  mit  hineingerettet. 
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So  prügelte  man  auf  alle  Fälle  unbarmherzig  darauf  los ,  oft  sogar 
(und  dessen  erinnere  ich  mich  aus  meinen  eignen  Kinderjahren)  ohne  recht 
zu  untersuchen ,  ob  das  schuldige  Objekt  auch  wirklich  erwischt  war : 
zum  allgemeinen  abschreckenden  Beispiel!  Und  noch  eines  andern  Dinges 
erinnere  ich  mich  aus  meiner  ersten  Schulzeit,  da  ich  noch  mit  den 
Knaben,  aber  auch  mit  den  Freischülern  und  Freischülerinnen  zusammen 
in  die  evangelische  Elementarschule  unseres  kleinen  Städtchens  ging : 
Die  armen  Kinder  (und  manchmal  auch  die  reichen  Knaben)  bekamen 
Prügel  —  und  wir  bekamen  keine.  Ich  will  hier  nichts  gegen  meinen 
alten  Lehrer  sagen :  er  vermeinte  gewiß  gerecht  zu  sein,  ich  glaube 
sogar,  daß  er  insofern  eine  psychologisch  ganz  richtige  Pädagogik  be- 
folgte, indem  er  eine  andere  Grewöhnung.  ein  verschiedenes  Reagieren 
bei  verschiedener  häuslicher  Erziehung  voraussetzte,  aber  der  Effekt,  den 
diese  für  uns  Kinder  himmelschreiende  Ungerechtigkeit  auf  uns  hatte, 
war  ein  denkbar  schlechter.  Vor  allen  Dingen  säte  es  unauslöschlichen 
Haß  zwischen  uns  und  teilte  uns  in  zwei  Lager,  wovon  der  eine  Teil 
den  Lehrer  fürchtete  und  haßte,  der  andere  bevorzugte  (oder  soll  ich 
sagen  inbezug  auf  Prügel  zurückgesetzte)  Teil  ihm  anhing,  aber  doch 
mit  einem  gewissen  Grefühl ,  daß  etwas  nicht  ganz  recht  sei.  Doch  es 
war  dafür  gesorgt,  daß  wir  der  milderen  Behandlung,  die  sich  übrigens 
nur  auf  Prügel,  nicht  auf  andere  Strafen,  bezog,  nie  recht  froh  wurden. 
Beim  Nachhauseweg  paßten  uns  die  Greprügelten,  oder  deren  Brüder, 
auf.  Sie  waren  weit  größer  und  stärker  als  wir  (weil  sie  bis  zum 
Schulabgang  die  Elementarschule  besuchten)  und  man  kann  sich  leicht 
vorstellen,  wer  zum  Schluß  die  größere  Tracht  Schläge  erhielt.  Vielleicht 
waren  diese  indirekten  Folgen  der  Pädagogik  unseres  Lehrers  ganz  gut, 
jedenfalls  schützten  sie  uns  vor  „Verweichlichung"  und  ungerechtfertigter 
Selbstüberhebung.  Ich  erinnere  mich  deutlich,  daß  ich  schon  damals, 
7  oder  8  jährig  wie  ich  war,  Reflexionen  darüber  anstellte  ob  ein  bisher 
unverstandenes  Rechenexempel  sich  dem  geistigen  Horizont  leichter 
nähere,  wenn  das  Nachdenken  durch  Schläge  in  den  Rücken  unterstützt 
wurde.  Ich  war  von  jeher  zum  Experimentieren  geneigt  und  beschloß 
daher,  da  ich  des  Segens  dieser  Schläge  in  der  Schule  nicht  teilhaftig 
wurde,  mir  dieselben  zu  Hause  während  der  Schularbeiten,  damit  diese 
rascher  von  statten  gingen  und  ich  desto  eher  wieder  ans  Spielen 
kommen  konnte,  selbst  zu  applizieren.  Vielleicht  waren  die  Schläge 
nicht  energisch  genug,  aber  es  ging  viel  langsamer  und  ich  gab  die 
Sache  wieder  auf. 

Es  ist  gut,  daß  heutzutage  der  Versuch  Schläge  als  Nürnberger 
Trichter  zu  benutzen  in  den  Schulen,  wenigstens  offiziell,  abgeschafft 
ist,  und  wir  in  neuerer  Zeit  wieder  anfangen  uns  auf  die  Ansprüche  an 
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^ Recht  und  Billigkeit"  zu  besinnen,  welche  auch  das  jüngste  und  un- 
selbständigste, sei  es  auch  gleichzeitig  das  faulste  und  in  seinen  Willens- 
äußerungen, nach  unserer  Meinung,  verkehrteste  Individuum,  unter  den 
Kindern  hat.  Und  nicht  nur  „Recht  und  Billigkeit^,  sondern  auch  sehr 
viel  Geduld,  sehr  viel  Konsequenz  und  sehr  viel  Liebe  ist  der  Anspruch, 
der  berechtigte  Anspruch  der  Kinder  an  uns  Erwachsene.  Das  wissen 
wir  alle.  Aber  was  tun?  —  Also  nicht  mehr  prügeln,  unter  keinen 
Umständen  prügeln  —  auch  kaum  strafen  wie  Rousseau?!  —  Theoretiscii 
kommt  man  leicht  zu  dieser  Ansicht.  Auch  ohne  die  Lektüre  der  ge- 
nannten und  vieler  anderer  Pädagogen  verwirft  man  die  Prügelstrafe 
als  „mittelalterlich"  und  „unhuman"  wie  Dr.  Kiefer.  Denn  macht  man 
praktisch  seine  Erfahrungen  und  kommt  ebenfalls  zu  demselben  Re- 
sultat: —  nämlich,  daß  man  bei  manchen  Kindern,  sagen  wir  getrost 
bei  den  meisten,  ohne  die  unmittelbar  wirkende,  weil  physischen 
Schmerz  erzeugende,  Körperstrafe  nicht  auskommen  könne. 

Dr.  Kiefer  hat  uns  da  verschiedene  gute  Beispiele  erzählt  und  wir 
alle  könnten  diese  Beispiele  vermehren.  Ich  will  nur  einen  Fall  mit- 
teilen, in  dem  es  sich  um  ein  Mädchen  und  zwar  um  ein  körperlich  sehr 
zartes  Mädchen  von  4  Jahren  handelt.  Ich  hatte  sie  nebst  ihrer  älteren 
7jährigen  Schwester  für  einige  Wochen  zu  mir  in  meine  Wohnung  an 
der  englischen  Seeküste  genommen.  Die  beiden  Kinder  stammten  aus 
einer  sehr  armen  Familie  und  ich  nahm  sie  zu  mir,  um  sie  ein  wenig 
aufzufüttern.  Kein  Gedanken  lag  mir  ferner  als  sie  zu  schlagen,  na- 
mentlich da  diese  Kinder  keine  Bosheiten  zeigten  und  im  Ganzen  nicht 
schwer  zu  lenken  waren.  Aber  die  Kleine  hatte  einige  Unarten,  die 
ich  nicht  durchgehen  lassen  konnte.  Ich  kannte  sie  schon  seit  zwei 
Jahren  und  wußte,  daß  sie  eigensinnig  und  jähzornig  sein  konnte  und 
ihren  Willen  durch  anhaltendes  Schreien  durchzusetzen  suchte.  Zureden 
half  nichts,  Drohungen  halfen  nichts ,  nicht  beachten  half  nichts  und 
irgend  welche  über  sie  verhängten  Strafen,  die  erst  in  der  Zukunft 
wirksam  werden  konnten,  wie  z.  B.  keinen  Pudding  zu  Mittag  für  eine 
am  frühen  Morgen  begangene  Unart  hatten  gar  keinen  Effekt,  weil  das 
Kind,  welches  im  Ganzen  von  sehr  anhänglicher  und  liebenswürdiger 
Disposition  war,  Mittags  schon  wieder  vergessen  hatte,  weshalb  sie  am 
morgen  die  Strafe  bekommen  hatte.  Dennoch  dachte  ich  nicht  an 
Schläge,  schon  wöil  mir  das  Kindchen  viel  zu  zart  schien. 

Eines  Tages  nun  war  sie  morgens  sehr  unartig  gegen  ihr  7  jähriges 
Schwesterchen,  welche  im  Ganzen  eine  Engelsgeduld  und  Hilfsbereit- 
schaft gegen  die  Kleine  zeigte,  eine  Hilfsbereitschaft,  wie  sie  nur  die 
Kinder  sehr  armer  Familien,  die  auf  sich  selbst  angewiesen  sind,  ein- 
ander erzeigen.    An  diesem  Morgen  war  der   altern  Nelly  aber   einmal 
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die  Geduld  gerissen  und  sie  war  allein  spielen  gegangen.  Aus  Rache 
dafür  zerstörte  die  kleine  4  jährige  Amy  Nellies  Grlasperlenkette  und 
verstreute  die  Perlen  auf  Nimmerwiederkelir  im  kiesigen  Strande,  wobei 
sie  nach  der  Schwester  trat  und  mit  den  Füßen  stampfte  Die  Hals- 
kette war  Nellies  größter  Stolz.  Sie  hatte  sie  sich  am  Tage  vorher 
selbst  gemacht.  Daß  Amy  vorläufig  noch  keine  besaß,  hing  auch  mit 
einer  Strafe  zusammen,  die  das  Kind  aber  anscheinend  gleichgiltig  ge- 
lassen hatte.  Als  ich  von  der  Sache  hörte,  war  wohl  schon  mehr  als 
eine  Stunde  seit  dem  Vorfall  vergangen.  Ich  hatte  nichts  ahnend  mit 
dem  Kind  gespielt,  wir  hatten  zusammen  Pudding  verzehrt  und  Amy 
war  in  der  besten  Laune  und  zärtlichsten  Stimmung.  Als  mir  Kelly 
davon  erzählte,  nahm  ich  die  Kleine  auf  den  Schoß  und  stellte  ihr  ein- 
dringlich vor  wie  unartig  sie  gegen  die  Schwester,  die  sie  nicht  einmal 
direkt  verklagt  hatte,  gewesen  sei.  Ich  sprach  mit  ihr  lange  und  gütig 
und  sagte  zum  Schluß,  daß  ich  hoffe,  sie  würde  nie  so  etwas  wieder 
tun  und  jetzt  solle  sie  ihre  Schwester  um  Verzeihung  bitten. 

Das  Kind  saß  auf  meinen  Knieen  und  schaute  mich  an.  Ich  glaubte 
Eindruck  auf  sie  gemacht  zu  haben  und  erwartete  ein  reuiges  Wort. 
Statt  dessen  stahl  sich  ein  liebliches  Lächeln  über  ihre  Züge,  das  Händchen 
griff  nach  meiner  Uhrkette  und  ein  einschmeichelndes  Stimmchen  sagte : 
„Welch  schöne  blaue  Steinchen  hast  du  dort."  — 

Ich  wurde  nun  noch  ernster,  schüttelte  sie  ein  wenig,  heischte 
Aufmerksamkeit  und  hielt  ihr  ihr  Vergehen  noch  eindringlicher  vor. 
Das  Köpfchen  sank  herab,  aber  sie  sagte  nichts,  nichts  —  nichts.  Ich 
verlangte  nur,  daß  sie  sagen  solle :  sie  wolle  es  nicht  wieder  tun  und 
es  sei  ihr  leid.  —  Aber  nichts  bekam  ich  aus  ihr  heraus.  Darauf 
brachte  ich  sie  in  ihr  Zimmer,  legte  sie  zu  Bett  und  sperrte  zu.  Das 
Kind  sprang  sofort  auf,  schrie  und  schlug  heftig  gegen  die  Türe.  Ich 
ließ  sie  eine  Weile  schreien,  ging  dann  zu  ihr,  beruhigte  sie,  stellte  ihr 
vor  sie  könne  herauskommen  und  spielen  sobald  sie  sage,  es  sei  ihr  leid, 
was  sie  getan  habe.  Wieder  nichts.  Wieder  einsperren,  wieder  Geschrei 
—  das  dauerte  drei  Stunden  lang.  Sie  trat  mit  Eüßen  gegen  die  Türe 
und  war  außer  sich.  Endlich,  erst  jetzt  —  es  kam  mit  zwingender 
Gewalt  über  mich,  so  daß  ich  förmlich  nicht  anders  konnte  —  prügelte 
ich  sie  durch  —  ziemlich  gründlich.  Ebenfalls  „nach  der  alten  Weise 
auf  das  entblößte  Sitzteil."  Und  es  wirkte  wie  ein  Wunder  I  —  Zuerst 
noch  ein  wenig  Geschrei  —  dann  plötzlich  Ruhe  —  und  da  ich  zu  ihr 
ging  und  sie  frug,  ob  sie  jetzt  ein  gutes  Kind  sein  wolle,  streichelte  sie 
mein  Gesicht  und  dann  kam  es  ganz  artig  mit  noch  etwas  stockender, 
schluchzender  Stimme  —  das,  worauf  ich  drei  Stunden  gewartet  hatte. 
Und  sie  blieb  artig.     Den  Rest  des  Tages  war  sie  förmlich  aufdringlich 
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vor  Artigkeit  und  auch  den  folgenden  Tag.  Im  Verlauf  ihres  Aufent- 
haltes bei  mir  war  es  noch  ein  paar  Mal  nötig,  gelinde  körperliche  Züch- 
tigungen anzuwenden  —  jedesmal  mit  gutem  Erfolg.  —  Diesmal  wartete 
ich  nicht  so  lange  bis  ich  dazu  schritt.  Bei  diesem  Kinde  war  es  an- 
scheinend nötig  so  zu  handeln ! 

Und  warum  grade  bei  diesem  Kinde?! 

Da  wären  wir  ja  wieder  bei  der  Individualisierung,  welche  Dr. 
Kiefer  vorschlägt,  angelangt!  Aber  sollte  in  dieser  Frage  nicht  doch 
eine  gewisse  Regel,  die  natürlich  wie  alle  Regeln  viele  Ausnahmen 
haben  kann,  zu  finden  sein?!     Ich  glaube  wohl.  — 

In  den  Erfahrungsfällen,  welche  Dr.  Kiefer  erzählt,  handelt  es  sich 
fast  ausschließlich  um  ziemlich  große  Kinder ,  Knaben,  welche  in  einem 
Alter  stehen,  in  welchem  sie,  bei  richtiger  Behandlung  in  der  Jugend, 
längst  der  Körperstrafe  entwachsen  sein  sollten.  Außerdem  hatte  Dr. 
Kiefer  diese  Kinder  erst  in  diesem  Alter  in  die  Hände  bekommen, 
wußte  also  nichts,  oder  nur  weniges,  was  ihm  die  Eltern  erzählten,  über 
die  Geschichte  ihrer  geistigen  und  physischen  Entwicklung. 

In  solchen  Fällen  ist  natürlich  nur  Individualisierung 
und  zwar  bis  in  jede  Einzelheit  durchgeführte  Individuali- 
sierung am  Platze.     Aber  wenn  wir  die  Frage  so  stellen: 

Hat  die  praktische  Pädagogik  die  Körperstrafe  überhaupt  abzu- 
lehnen und  als  Erziehungsmittel  gänzlich  von  ihrem  Programm  zu 
streichen  —  oder  nicht  —  so  steht   dies  auf  einem  ganz   andern  Blatt. 

Die  Erziehung  des  Kindes  fängt  nicht  an  mit  dem  schulpflichtigen 
Alter,  sondern  mit  dem  ersten  Tag  seines  Lebens.  Ich  meine  das  was 
Herbart  die  „Regierung"  nennt,  welche  aber  im  wesentlichen  abge- 
schlossen sein  sollte,  wenn  „Unterricht  und  Zucht"  beginnt. 

Nach  meiner  Meinung  zeugt  es  nicht  von  Verweichlichung  des 
Kindes  oder  von  einem  ins  „krankhafte  gesteigerten  Ehrgefühl",  wenn 
ein  älteres,  schulpflichtiges  Kind,  sei  es  Knabe  oder  Mädchen,  jedwede 
Körperstrafe  als  etwas  Entehrendes  und  Demütigendes  empfindet  und 
wenn  es  anstatt  mehr  Vertrauen,  Liebe  und  Ehrfurcht  seinem  Erzieher 
oder  Lehrer  (oder  auch  gar  Vater)  nur  Trotz  und  Verstocktheit  zeigt 
und  eine  Ablehnung  gegen  eine  auf  solche  Weise  gezeigte  Autorität  an 
den  Tag  legt,  die  an  Haß  und  Verachtung  grenzt.  Ich  glaube  fast,  eino 
jede  feine,  gut  und  rein  bis  dahin  richtig  gelenkte  Kindesseele 
wird  80  reagieren  —  ich  möchte  beinahe  sagen  soll  so  reagieren.  Aber 
ich  lege  den  Nachdruck  auf:  eine  bis  dahin  richtig  gelenkte 
Kindesseele. 

In  der  noch  jungen  Wissenschaft  der  experimentellen  Pädagogik 
legen  wir  so  viel  Gewicht  auf  die  genetische  Ijitwicklung  aller  körper- 
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liehen  und  geistigen  Funktionen.  Wir  suchen  ihren  Paralleliismus  nach- 
zuweisen und  das  langsame  zu-Tage-treten  ihrer  Manifestationen  von 
der  ersten  Lebenswoche  an  zu  beobachten.  Wir  wissen  wie  langsam 
die  verschiedenen  Sinne  nach  und  nebeneinander  sich  entwickeln,  wie 
auch  allmählich,  ganz  allmählich  Reflex-  und  Instinkthandlungen  zu 
Willenshandlungen  werden,  und  wie  erst  später  der  kleine  Mensch  die 
Kraft  gewinnt,  diesen  Willen  in  den  Dienst  eines  überlegenden  Ver- 
standes zu  stellen  und  seinen  eignen  Wünschen,  ja  sogar  seinen  In- 
stinkten Hemmungen  entgegen  zu  setzen,  die  es  nicht  zu  Handlungen 
kommen  lassen. 

Dies  geschieht  schon  bei  etwa  2 — 3  jährigen  Kindern  in  der  Form : 
„tut  weh",  „du  wirst  bestraft"  —  „du  darfst  nicht".  Bei  etwas  altern 
Kindern:  „Daran  wirst  du  krank"  oder  „Mama  oder  Papa  wird  traurig 
oder  böse  sein".  Aber  bei  den  Jüngern  Kindern  ist  der  Vorgang  wohl 
viel  primitiver.  Die  Gegenvorstellung  tritt  unmittelbar  mit  der  Vor- 
stellung zusammen  auf,  das  Zwischenglied,  das  bewußte:  „das  tut 
weh"  kann  ausfallen,  es  tritt  eine  Wirkung  ein,  die  sich  beinah  unwill- 
kürlich äußert,  die  beinah  reflektorisch  genannt  werden  könnte  (obwohl 
sie  dies  wohl  kaum  ist).  Z.  B.  Ein  1  jähriges  Kind  greift  nach  dem 
Feuer  —  es  verbrennt  sich.  —  Das  nächste  Mal  wird  es  die  Hand,  die 
schon  nach  dem  gaukelnden,  verführerisch  tanzenden,  zuckenden  Hellen 
greifen  wollte,  zurückziehen  —  vielleicht  ängstlich  verstecken.  Ein 
Kind  verlangt  nach  einem  Gegenstand,  den  die  Mutter  ihm  nicht  geben 
will  oder  kann.  Es  schreit  eigensinnig  und  will  seinen  Willen  durch- 
setzen: Ein  Klaps  auf  das  ausgestreckte  Händchen,  aber  so  daß  es 
ihn  als  Schmerz  fühlt,  läßt  es  dasselbe  zurückziehen.  Geschieht  dies 
öfter,  so  wird  das  Verlangen  nach  Dingen,  die  man  ihm  versagt,  noch 
ehe  dies  sich  manifestieren  kann,  gehemmt  werden.  Die  Vorstellung: 
„Schlag  —  tut  weh"  kann  dabei  auftreten  oder  nicht.  Ebenso  können 
üble  Gewohnheiten  bei  physisch  und  psychisch  normalen  Kindern  bei 
ganz  konsequenter  Behandlung  schon  früh  unterdrückt  werden,  wobei 
der  Erwachsene  natürlich  genau  darauf  zu  achten  hat,  daß  dem  Kinde 
nie  unrecht  geschieht,  z.  B.  daß  nie  berechtigte  hygienische  Ansprüche 
zurückgedrängt  werden  und  das  Alles  geschieht  was  dienen  kann  zu 
des  Kindes  körperlichem  und  späterhin  auch  geistigem  Behagen.  Dies 
letztere  kommt  früher  in  Betracht,  als  die  meisten  Kinderpfleger,  oder 
auch  Mütter,  glauben.  Eine  jede  IJnkonsequenz  der  Behandlung,  eine 
jede  belanglose  Drohung  bringt  durch  falsche  Assoziationen  und  Gegen- 
vorstellungen oft  unheilbaren  Schaden  und  kaum  wieder  gut  zu  machende 
Mängel  in  der  Erziehung  hervor. 

Das  wird  natürlich   desto  wichtiger  je  älter  das  Kind  wird   und  je 
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weniger  seine  Willenshandlnngen  den  Charakter  von  Reflex-  oder  Instinkt- 
handlungen tragen,  —  wenn  schon  das  bewußte:  „das  darfst  du  nicht 
—  sonst  gibt  es  Schläge"  kommt.  —  Das  Kind  sollte  dann  schon  so 
weit  sein,  daß  es  Schläge  nicht  nur  deshalb  weil  sie  „weh  tun"  und 
eine  natürliche  Folge  der  Handlung  sind,  fürchtet.  Das  Gefühl  des 
„sich  schämen",  daß  so  etwas  nötig  ist,  sollte  schon  anfangen  sich  ganz 
leise  hineinzumischen.  Und  die  Erwachsenen,  seien  es  die  Eltern  (im 
Gegensatz  zu  Locke  bin  ich  der  Ansicht,  daß  die  Körperstrafen,  sobald 
sie  über  die  auf  die  Keflexhandlungen  wirkenden  E^apse  hinausgehen? 
vorzugsweise  von  den  Eltern  erteilt  werden  sollen)  oder  die  Erzieher, 
haben  sorgfältig  auf  die  ersten  Anzeichen  dieser  komplizierten  Gefühle, 
die  sich  zu  dem  bloßen:  „es  tut  weh"  beimengen,  zu  achten.  In  dem 
Grade,  in  dem  diese  auftauchen,  sind  die  Körperstrafen  einzuschränken 
und  mit  der  Zeit,  je  älter  und  vernünftiger  das  Kind  wird,  nur  in  ganz 
besonderen  Fällen,  bei  denen  man  einen  besonderen  Eindruck  zu  erzielen 
wünscht,  anzuwenden.  Bei  vorgefaßtem  wiederholtem  Auflehnen  gegen 
den  Willen  der  Eltern ,  bei  hartnäckigem  Trotz  (wobei  genau  auf  die 
Motive  des  Trotzes  zu  achten  ist),  bei  wiederholter  Lüge,  —  vor  allem 
aber  und  am  längsten  bei  Grausamkeit  gegen  Tiere  oder  bei  Gewalt- 
handlungen gegen  jüngere  und  schwächere  Genossen,  auch  gegen  Unter- 
gebene der  Eltern :  ist  die  Körperstrafe  an  jüngeren  Kindern  sicher 
am  Platze. 

Wenn  die  Körperstrafe  bei  älteren  Kindern  noch  nötig  ist,  wenn 
es  nicht  möglich  ist,  durch  andere  Strafen  und  Mittel  dasselbe  zu  er- 
reichen, so  liegen  entweder  schwere  Mängel  infolge  inkonsequenter  Hand- 
lungen bei  der  Erziehung  in  jüngeren  Jahren  vor  oder  schwere,  wohl 
kaum  durch  die  Prügel  zu  bessernde,  höchstens  für  den  Moment  zu  unter- 
drückende Mängel  in  der  körperlichen  oder  geistigen  Entwicklung:  des 
Kindes. 

In  dem  Falle,  den  ich  erzählte,  handelte  es  sich  um  ein  kleines 
schwaches  Mädchen  von  kaum  4  Jahren.  Sie  war  offenbar  daran  ge- 
wöhnt die  Vorstellungen  des  Erwachsenen  nur  dann  ernst  zu  nehmen, 
wenn  sie  Prügel  bekam.  Sie  hörte  vorher  überhaupt  gar  nicht  zu,  sie 
verwandte  keinerlei  Aufmerksamkeit  auf  meine  Worte,  im  Gegenteil,  sie 
versuchte  auch  mich  auf  andere  Gedanken  zu  bringen,  da  ihr  die  Sprache, 
die  ich  brauchte,  weil  sie  weniger  freundlich  klang  als  sonst,  ein  allge- 
meines Unbehagen  verursachte.  (Ein  junger  Hund  würde  ebenso  rea- 
gieren.) Auch  das  Einsperren  und  die  Entziehung  ihrer  Nachmittags- 
milch und  Kuchen  bezog  sie  nicht  eigentlich  auf  ihre  Unart  am  Morgen, 
die  sie,  da  sie  ja  inzwischen  wieder  lieb  gewesen  war,  wieder  vergessen 
hatte.    (Ich  hatte  ja  von  dem   ganzen  Vorfall  erst  am  Nachmittag   er- 
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fahren.)  Ich  fürchte  sogar,  sie  empfand  meine  Behandlung  als  eine  Un- 
gerechtigkeit, da  sie  sie  gar  nicht  mit  dem  Geschehenen  in  Beziehung 
brachte.  Erst  als  sie  die  Prügel  bekam  und  den  Schmerz  auf  ihrer 
eignen  Haut  spürte  (die  gewohnte  Folge),  sah  sie  den  ursächlichen  Zu- 
sammenhang ein:  „Böse  gewesen  —  Nelly  weh  getan  —  selbst  weh".  — 
Und  jetzt  war  sie  artig,  doppelt  artig,  da  in  diesem  Kinde  doch  schon 
allerhand  Nebengefühle  erwacht  waren.  Es  tat  ihr  leid  mich  betrübt 
zu  haben,  sie  wollte  es  wieder  gut  machen,  sie  war  besonders  lieb  und 
zärtlich.  Vorher  hatte  sie  meine  Ungnade  nicht  begriffen,  sie  verstand 
nicht,  und  darum  reagierte  sie  mit  Auflehnung  gegen  die  ungerechte 
Behandlung.  Aber  Prügel,  das  verstand  sie  —  da  war  etwas  nicht  in 
Ordnung  gewesen  und  sie  beeilte  sich  es  wieder  gut  zu  machen. 

Das  Kind  war  noch  zu  unentwickelt,  sie  war  noch  nicht  fähig,  ihre 
Aufmerksamkeit  auf  meine  Worte  zu  richten,  so  lang  der  physische 
Schmerz  sie  nicht  unmittelbar  belehrte,  daß  die  Sache  ernst  sei.  Ihre 
frühere  Behandlung  wird  wohl  auch  nicht  immer  konsequent  gewesen 
sein,  daher  hatten  sich  mancherlei  Unarten  in  ihr  festgesetzt,  die  viel- 
leicht auch  auf  physischen  Defekten  beruhten,  die  ich  in  der  kurzen  Zeit, 
die  sie  bei  mir  zubrachte,  nicht  genügend  untersuchen  konnte.  Es  hielt 
daher  die  Wirkung  dieser  Züchtigung  nicht  lange  genug  an  und  ich 
hatte  öfter  als  mir  lieb  war  den  körperlichen  Schmerz  unmittelbar  auf 
die  Tat  folgen  zu  lassen.  Hier  war  es  sicher  noch  das  richtige  Mittel. 
Aber  ehe  das  Kind  das  schulpflichtige  Alter  erreicht  hat,  sollte  seine 
Entwicklung  so  weit  fortgeschritten  sein,  daß  andere  Mittel  dieselbe,  ja 
bessere  Wirkung  tun,  weil  sie  nicht  nur  an  das  primitivste  Fassungs- 
vermögen appellieren,  ein  Fassungsvermögen,  wie  es  auch  bei  jungen 
Tieren,  welche  man  zwischen  die  Wahl:  „Peitsche  oder  Zucker"  stellt, 
zu  finden  ist  und  welche  ebenfalls  nach  empfangener  Tracht  Prügel 
ihren  Herrn  durch  verdoppelte  Liebenswürdigkeit  wieder  zu  gewinnen 
suchen. 

Beim  älteren,  schulpflichtigen  Kinde  setzt  man  voraus,  daß  es  eine 
längere  Reihe  von  Schlußfolgerungen  zu  ziehen  imstande  ist,  daß  es 
weiter  in  die  Zukunft  schauen  kann  und  darum  auch  die  Folgen  seiner 
Unarten,  selbst  wenn  diese  nicht  unmittelbar  in  Gestalt  von  körper- 
lichen Schmerzen  auftreten,  erkennen  kann.  Das  Kind  ist  um  so  leichter 
zu  lenken,  je  sensitiver  es  ist  für  die  verschiedenen  feinen  Nuancen^ 
durch  die  der  Erzieher  sein  Ehr-  und  Selbstgefühl  zu  reizen  vermag, 
je  mehr  auf  der  anderen  Seite  Vertrauen  gefaßt  wird,  daß  die  Er^ 
wachsenen,  die  um  es  sind,  ja  wohl  Strafen  verhängen  können  und  auch 
verhängen  werden,  sobald  es  Dinge  tut,  die  ihm  untersagt  sind  und 
Dinge  unterläßt,    die  von  ihm  erwartet  werden,    daß  diese  Strafen  aber 
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sicher  gerecht  sind  und  das  ältere  Kind  nie  so  sehr  erniedrigen^  es  aof 
eine  Stufe  mit  ganz  jungen  noch  nicht  mit  bewußter  Vernunft  begabten 
Wesen  zu  stellen. 

Wie  kann  man  von  einem  jungen  Menschen  erwarten,  daß  er  sein 
Unrecht  einsähe,  daß  er  wertvolle  Entschlüsse  für  die  Zukunft  fasse, 
daß  er  diese  Entschlüsse,  wie  fast  alle  ethischen  Entschlüsse  auf  Selbst- 
achtung verbunden  mit  Achtung  und  Sympathiegefühlen  für  die  Andern 
begründe,  wenn  fortwährend  über  seinem  Haupte  die  Peitsche  schwebt 
—  im  Falle  er  diese  Entschlüsse  übertritt.  Handlungen  kann  man  so 
erzwingen,  nicht  aber  den  Willen  eines  Menschen  bilden.  Wenn 
der  Mensch  der  Peitsche  entwachsen  sein  wird  —  denn  einmal  ist  wohl 
Jeder  derselben  entwachsen  —  was  dann?  Hätte  Dr.  Kiefer  jenen 
Knaben,  welcher  bis  ins  15.  Lebensjahr  jährlich  vor  der  Versetzung 
seine  Prügel  bekam,  bis  ins  Abiturientenexamen  hineingepeitscht  —  er 
würde  dies  wahrscheinlich  bestanden  haben  —  aber  dann?  Wäre  er  ein 
fleißiger,  tüchtiger  Mensch  geworden?!  Hätte  ihm  das  bestandene 
Examen  etwas  genützt  fürs  Leben?  Und  würde  er  die  so  widerwillig 
erworbenen  Kenntnisse  vorteilhaft  verwendet  haben  ?  Wir  müssen  doch 
nur  überlegen,  was  wir  uns  mit  den  also  verprügelten  Menschen  her- 
anziehen ! 

Bei  diesem  Knaben  waren  die  Erziehungsfehler  gemacht  worden 
lange  ehe  er  das  schulpflichtige  Alter  erreicht  hatte,  und,  wie  schon 
eingangs  gesagt,  bleibt  für  die  praktische  Pädagogik  in  solchen  Fällen 
nichts  wie  strengstes  Individualisieren.  Die  Frage :  „Prügel  oder  keine 
Prügel"  läßt  sich  daher  hier  weder  bejahen  noch  verneinen:  Regeln 
können  wir  nur  dann  aufstellen,  wenn  wir  eine  Erziehung  von  den 
ersten  Lebensjahren  an  ins  Auge  fassen;  denn  was  einmal  verdorben  ist, 
läßt  sich  nur  mit  großer  Mühe,  oft  gar  nicht,  verwischen;  jedenfalls 
müssen  dann  die  Maximen  andere  werden. 

Ich  sagte  vorher,  daß  ich  als  Strafe  für  Grausamkeit  gegen  Tiere, 
auch  gegen  jüngere  und  schwächere  Genossen  oder  Untergebene  der 
Eltern  die  Körperstrafe  am  längsten  am  Platze  halte.  Ja,  ich  möchte 
für  solche  Fälle  eine  Ausnahme  machen  und  überhaupt  keine  Alters- 
grenze kennen.  Junge  Kinder  sind  oft  sehr  grausam,  aber  meist  unbe- 
wußt 80,  weil  ihnen  nicht  klar  wird,  wie  wehe  sie  tun.  Worte  können 
dies  oft  nicht  lehren ,  obwohl  zuerst  zu  versuchen  ist  ihr  Mitleid  zu 
rühren.  Hilft  dies  nichts,  so  muß  sofort  an  ihrem  eignen  Körper  de- 
monstriert werden,  was  sie  getan  haben.  Ich  traf  einmal  einen  kleinen 
Jungen,  der  sich  damit  vergnügte,  Maikäfer  auf  Nadeln  zu  spießen. 
Ich  nahm  ihm  sofort  die  Nadel  ab,  desinfizierte  dieselbe  in  einem  Licht 
und  stieß  sie  ihm  dann  ins  Bein.    Er  schrie  sehr  und  glaubte,  nun  müsse 
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er  sterben.  Ich  ließ  ihn  eine  Weile  bei  dem  Glauben  —  aber  er  hat 
nie  mehr  ein  Tier  gequält. 

Sind  große  Kinder  bewußt  grausam  und  dabei  so  feige  kleinere 
Kinder  oder  Untergebene  zu  quälen,  so  zeigen  sie  dadurch  eine  Ver- 
härtung und  Bosheit  des  Gemütes,  daß  die  Peitsche  und  zwar  eine  recht 
empfindliche  Tracht  mit  der  Peitsche  das  einzige  abschreckende  Mittel 
sein  kann,  ein  Mittel,  welches  sie  vielleicht  noch  zu  sich  zu  bringen 
vermag,  besonders  wenn  sie  einsehen  gelernt  haben,  daß  die  Peitschen- 
strafen als  etwas  Ehr  verletzendes  gelten  und  sonst  in  keinem  Falle 
angewandt  werden. 

Als  Mittel  gegen  Faulheit  würde  ich  nie  Körperstrafen  gebrauchen. 
Zunächst  gilt  es  hier  zu  prüfen,  wo  die  Faulheit  ihren  Ursprung  nimmt. 
Sie  beruht  sehr  oft  auf  physiologischen  oder  gar  pathologischen  Gründen, 
denn  es  liegt  in  der  Natur  eines  jungen,  gesunden,  frischen  Menschen, 
sich  gerne  selbst  betätigen  zu  wollen. 

Vielleicht  verlangen  wir  auch  etwas  von  dem  Kinde,  was  all  seinen 
individuellen  Neigungen  zuwiderläuft.  Es  soll  sitzen,  wenn  sein  ganzes 
Wesen  nach  Bewegung  schreit,  es  soll  seinen  Geist  üben  nach  einer 
Richtung,  in  der  es  nicht  beanlagt  ist,  und  das,  wozu  es  beanlagt  ist, 
soll  es  vernachlässigen ! 

Unser  kompliziertes  Leben  mit  seinen  weitverzweigten  Interessen 
erfordert  dies  leider  oft  —  aber  mit  der  Peitsche  zwingen  wir  es  nicht. 
Es  wäre  doch  ein  Jammer,  wenn  ein  Mensch  nicht  andere  Mittel  hätte, 
um  auf  die  Vernunft  —  denn  nur  auf  die  Vernunft  kommt  es  hier  an 
—  eines  andern  Menschen  zu  wirken  als  mit   dem  Stock  in  der  Hand?! 

Aeneas  Sylvius  hat  recht:  „Schläge  sind  für  Sklaven  —  nicht  für 
Kinder!"  und  ich  gehe  noch  weiter,  wenn  ich  sage:  Aus  Kindern  wird 
man  Sklaven  und  Sklavennaturen  züchten,  wenn  (nach  einem  gewissen 
Alter)  das  Hauptzuchtmittel  die  Rute  ist. 
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Von  F.  Graberg,  Zürich. 

G.  S  t  i  e  hl  e  r,  Seminarlehrer,  Frankenberg-Sa.  (jetzt  in  Leipzig) :  Neu- 
land, Kraftbildendes  Zeichnen,  Reformideen  für  einen  Zeichen anterri cht 
auf  physiologischer  und  psychologischer  Grundlage.     Leipzig  1906,  Dürr. 

Der  Verfasser  versucht  den  elementaren  Zeichenunterricht  auf  phy- 
siologischer und  psychologischer  Grundlage  aufzubauen  ,  indem  er  auf 
die  kindlichen  Zeichnungen  des  vorschulpflichtigen  Alters  und  die  Zeichen- 
versuche in  den  Grundklassen  Rücksicht  nimmt,  Er  stellt  Übergänge 
her  vom  zufällig  betriebenen  Zeichnen  zum  planmäßigen  Unter- 
richte, zum  Zeichnen  nach  Erinnerung  und  Einbildung,  zum 
Zeichnen  nach  dem  sachlichen  Vorbild  in  der  Natur,  von  dem  Auffassen 
des  Flächen  um  risses  zum  Erkennen  der  Körpergestalt,  von 
den  zwanglosen  Formen  zu  den  nach  genauen  Maßverhältnissen 
geregelten,  vom  Einfachen  zum  Vielgestalteten ;  vom  Umriß  zur 
Betonung  durch  Schatten  und  Farben;  vom  vollständigen  Nach- 
zeichnen des  Vorbildes  zum  Andeuten  seiner  kennzeichnenden 
Grundzüge. 

Das  Zeichnen  nach  Erinnerung  und  Einbildung  (Gedächt- 
niszeichnen) dient  besonders  in  den  ersten  Wochen  des  ersten  Zeichen- 
jahres dazu,  die  Vorstellungen  der  Kinder  zu  prüfen  und  zu  klären.  Es 
geht  im  ersten  Jahre  dem  Zeichnen  nach  dem  Vorbilde  voran. 

Vom  zweiten  Zeichenjahr  an  leitet  das  Zeichnen  nach  dem  Vorbilde 
den  Gang  des  Unterrichtes.  Das  Zeichnen  nach  Erinnerung  und  Ein- 
bildung dient  zur  Prüfung  des  Gedächtnisses  für  die  Formen ,  zur  Be- 
festigung der  Vorstellungen,  zur  Sicherung  der  Handführung,  endlich 
zur  Einleitung  denkender  (Verarbeitung  der  Formvorstellungen.  Diesem 
Zwecke  dienen  wohl  reihen-  und  gruppenweise  Anordnungen  bekannter 
Umrisse  in  gleicher  oder  wechselnder  Lage  und  im  vorgezeichneten 
Rahmen  nach  der  Einbildung.  Der  Darstellung  aktueller  Erlebnisse 
der  Kinder  dieses  Alters  dagegen  ist  nur  die  Bedeutung  eines  Spieles 
beizulegen,  weil  die  Elinder  dabei  mehr  auf  die  Worte  der  Erzählung 
merken  als  auf  die  Umrisse.  Für  die  Gewöhnung  an  richtiges  und 
genaues  Auff'assen  und  Darstellen  sichtbar  gegebener  Formen  ist  drin- 
gend notwendig,  daß  der  Sach-  und  Werkunterricht  mit  Zeichenübungen 
verbunden  werden. 

Durch  das  Zeichnen  nach  dem  Vorbild  in  Natur  und  Werk- 
stätte soll  das  Kind  „Dinge  und  Vorgänge  seiner  Umgebung  nach 
Lage,    Größe,   Form    und  Farbenbetonung    selbständig   beobachten   und 
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richtig  darstellen  lernen.  Besonders  wertvoll  sind  solche  Übungen, 
wenn  sie  das  für  die  Anschauung  Kennzeichnende  wiedergeben  und 
solche ,  die  mit  Rücksicht  auf  einen  bestimmten  Zweck  die  Dinge  um- 
bilden. In  durchgeführten  Zeichnungen  soll  bei  reichlicher  Zeitbemessung 
die  Energie  des  Schülers  gestärkt,  die  Ausdrucksfähigkeit  zu  relativer 
Vollkommenheit  gebracht  werden.  In  Zeitskizzen  soll  die  rasche  und 
sichere  Auffassung  gefördert,  das  Gefühl  für  kennzeichnende,  malerische 
Eigenschaften  der  Dinge  geweckt  werden". 

Bei  Zusammenfassung  der  Ansichten  des  Verfassers  über  den  plan- 
mäßigen Anfangszeichenunterricht  ersetzen  wir,  wie  schon  bisher,  dessen 
vielfach  unklare  Benennungen  durch  sachgemäßere  Bezeichnungen.  Was 
soll  man  sich  z.  B.  vorstellen  unter  der  Zielangabe:  Der  Anfangs- 
zeichenunterricht hat  das  Kind  vom  „Sein  zum  Schein"  zu  führen? 
Sagen  wir  also  : 

Der  Aufangszeichenunterricht  hat  das  Kind  zu  befähigen  einfache 
Flächen-  und  Körperumrisse  genau  zu  beobachten  und  nach  richtigen 
Maßverhältnissen  aufzuzeichnen. 

Er  soll  aus  dem  Gemenge  von  Sach-  und  Bewegungs Vorstellungen 
bestimmte  Vorstellungen  von  Flächen-,  Körperumrissen  und 
Linienzügen  ausscheiden. 

Er  soll  das  unwillkürliche  Merken  auf  Wahrnehmungen  des  Auges 
nnd  Striche  der  Hand  verdichten  zum  zielbewußten  Auffassen 
von  Flächenumrissen  und  zur  geregeltenFührung  der  Hand. 

Durch  das  Zeichnen  nach  Vorbildern  sollen  die  E  r  innerungen 
von  Flächenumrissen  geordnet ,  die  Einbildungen  der  Handführung 
geregelt  werden. 

Die  Erinnerungen  von  Flächenumrissen  werden  nach  Flächen- 
ausdehnungen geordnet.  Die  Einbildungen  der  Handführung  regelt 
man  durch  den  Wechsel  der  Richtungen  und  der  Fahrzeiten. 

Durch  reihenweise  Einübung  der  Linienzüge  und  Flächen- 
umrisse wird  die  Wechselwirkung  zwischen  Sehwahmehmungen 
und  Erinnerungen  einerseits  mit  Einbildungen  und  Handführungen  an- 
derseits nach  bestimmtem  Takte  geregelt. 

Daraus  entwickelt  sich  das  Taktgefühl,  nach  dem  der  Zeichner 
die  feineren  Unterschiede  der  Flächenausdehnungen  und  Flächenbetonung 
bestimmt,  den  Wechsel  der  Richtungen,  Biegungen  und  Fahrzeiten  regelt. 

Von  zufälliger  Gewöhnung  soll  der  Zeichenunterricht  die  Schüler 
durch  Anpassung  an  die  sichtbar  gebotenen  Formen  uud  Regelung  der 
Verrichtungen  zur  geordneten  Auffassung  der  Wirklichkeit,  zur  zweck- 
mäßigen und  taktsichern  Verwirklichung  der  Vorstellungen  führen. 

Soweit   lassen   sich  die  Ziele   des  Zeichenunterrichtes    mit    Worten 
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andeuten.  Zur  genaueren  Bezeichnung  derselben  muß  man  die  Zeichen- 
vorgänge  prüfen,  weil  diese  die  psychologischen  Erlebnisse  enthalten, 
welche  der  Zeichenunterricht  methodisch  zu  ordnen  hat. 

Zeichnen  nach  dem  Vorbild,  nach  Erinnerung  und  Einbildung  wirken 
in  der  Regel  zusammen.  Solange  die  Sehwahrnehmungen  und  dem- 
zufolge auch  die  Erinnerungen  an  Striche  und  Umrisse  noch  lückenhaft 
bleiben  herrschen  die  Einbildungen  vor.  Umgekehrt  können  lebhafte 
Flächen  Wahrnehmungen  und  angeeignete  Formerinnerungen  das  Wirken 
der  Einbildung  beschränken. 

Überläßt  das  Kind  die  Führung  seiner  Hand  den  Einbildungen, 
welche  seine  Bewegungstriebe  in  ihm  wachrufen ,  so  merkt  es  weder 
auf  die  Richtungen  seiner  Striche,  noch  auf  die  Ausdehnungen  seiner 
Umrisse.  Es  verwendet  seine  Kraft  zwecklos.  Dasselbe  geschieht, 
wenn  das  Kind  den  Strichen  einer  Vorzeichnung  nachfährt,  ohne  sich 
deren  Richtung  und  Ausdehnung  zu  merken;  wenn  es  eine  Form  nach- 
zeichnet, ohne  die  Reihenfolge  der  Striche  seiner  Erinnerung  einzu- 
prägen. Die  Fassungskraft  von  Strichen  und  Umrissen  wird  in  dem 
Grade  gesteigert,  wie  das  Kind  sich  die  am  Vorbild  wahrgenommenen 
Riehtungen  und  Ausdehnungen  merkt ,  sich  vor  dem  Ausführen  der 
Striche  vorstellend  einbildet,  welche  Richtung  und  Ausdehnung  die- 
selben erhalten  sollen  und  seine  Leistung  mit  dem  Vorbilde  ver- 
gleichend prüft.  Dann  wird  die  unbestimmte  Gesamt anschauung  des 
flächenhaften  Vorbildes  durch  Umrisse  begrenzt,  welche  das  Ergebnis 
geregelter  Tastbewegungen  sind.  Anderseits  begrenzen  die  Striche, 
welche  nach  der  Einbildung  gezeichnet  werden ,  anschauliche  Flächen- 
ausdehnungen. 

Die  sichtbaren  Spuren  der  Tastbewegungen,  die  Striche  und  Um- 
risse, dienen  also  einerseits  zur  Ordnung  erlebter  Sehwahrnehmungen 
und  Erinnerungen  an  solche  im  Zeichenfelde,  anderseits  zum  Re- 
geln der  Zeitfolge  von  Tastbewegungen  und  von  Einbildungen 
derselben.  Das  weiße  Zeichenfeld  dient  dabei  als  Sinnbild  des  Sehfeldes, 
in  welchem  die  Eindrücke  benachbarter  Netzhautstellen,  inhaltlich  ein- 
ander gleichartig,  sich  zu  verschmelzen  scheinen.  Farbige  Punkte  des 
Zeichenfeldes  erscheinen  dagegen  durch  ihre  Entfernung  als  gesonderte 
Stellen  des  Sehfeldes,  weil  der  Blickpunkt  der  Netzhaut  nur  den  einen 
nach  dem  andern  genau  erkennt*).  Wenn  aber  der  Zeichenstift  sich 
von  dem  einen  zum  andern  Punkte  hinbewegt  und  dabei  eine  farbige 
Spur   zeichnet,    so   stellt   er  eine  stetige  Folge  von  benachbarten  Netz- 


1)  Lipps,  Ltfd.  d.  1.  .- 
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hautstellen  her,  deren  Empfindungsinhalte  einander  gleichartig  sind  und 
sich  wirklich  zur  Auffassung  eines  Striches  verschmelzen. 

Durch  den  Strich,  der  sie  verbindet,  erscheinen  gesonderte  Punkte 
des  Zeichen-  und  des  Sehfeldes  einander  zugeordnet.  Die  Richtung  des 
Striches  zeigt  den  Fahrweg,  dessen  Länge  die  Fahrzeit  der  Tast- 
bewegung für  das  Augenmaß  und  vermittelst  desselben  für  Erinnerung 
und  Einbildung. 

So  verknüpfen  Tastbewegungen  der  Handführung  die  Reihenfolgen 
der  Zeichenvorgänge.  Die  Beobachtung  der  vorgezeicbneten  Punkte, 
Striche  und  Umrisse  mit  der  Erinnerung  der  Richtungen  und  Ausdeh- 
nungen, sowie  mit  der  Einbildung  der  durch  diese  Bedingungen  und  den 
Zweck  der  Aufgabe  geforderten  Verrichtungen.  Wenn  der  Schüler 
beim  Zeichnen  diese  Verknüpfungen  regelmäßig  vollzieht,  dann  lernt  er 
seine  Zeichenvorgänge  den  vorgezeichneten  Bedingungen  und  den  ge- 
forderten Zwecken  schrittweise  anpassen  und  steigert  dadurch  seine 
Fassungskraft.  Diese  Steigerung  wird  in  dem  Grade  wirksam,  als  der 
Schüler  genau ,  übersichtlich  und  rasch  zeichnet ,  als  die  Prüfung  der 
Zeichnung  die  Übereinstimmung  der  Richtungen  und  Ausdehnungen  im 
Vergleich  mit  dem  Vorbilde  oder  mit  den  geforderten  Maßverhältnissen 
bestätigt,  als  der  Überblick  den  Zusammenhang  dieser  Maßverhältnisse 
durchschaut  und  das  Taktgefühl  den  Wechsel  und  die  Energie  der 
fließenden  Empfindungen  und  Bewegungen  regelt. 

Bei  der  Prüfung  der  Schülerzeichnungen  muß  der  Lehrer  sich, 
also  fragen : 

1.  Hat  der  Schüler  die  vorgezeichneten  Punkte,  Richtungen 
und  Umrisse  genau  beobachtet?  Geht  jede  Strecke  genau  durch  die 
vorgezeichneten  Punkte  ? 

2.  Hat  der  Schüler  sich  der  Bedingungen  erinnert,  welche 
mit  den  Maßverhältnissen  einer  Zeichenform  gegeben  sind  ?  Hat 
er  sich  erinnert,  daß  die  Form  eines  Rechteckes  von  dem  Maß  Verhältnis 
seiner  Seiten  abhängt  ? 

3.  Hat  der  Schüler  sieb  eingebildet,  zu  welchem  Zwecke 
die  Striche  und  Umrisse  in  der  Reihenfolge  der  Zeichenvorgänge 
gezeichnet  werden?  Hat  er  Striche  und  Umrisse  nicht  nur  dem  Vor- 
bilde abgesehen  oder  nur  nach  Gewohnheit  gezeichnet  ? 

4.  Welches  Taktgefühl  gibt  sich  kund  in  der  Sorgfalt  der 
Ausführung,  im  Regeln  und  Beschleunigen  der  Zeichenvorgänge, 
bei  der  planmäßigen  Anlage  der  Zeichnung  und  der  folge- 
richtigen Lösung  der  Zeichenaufgabe  ? 

Der  planmäßige  Zeichenunterricht  hat  nun  die  Aufgabe,  das  Kind 
vom  spielenden  Gebrauch  seiner  Augen  und  Hände,  seiner  Erinnerungen 
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und  Einbildangen  zur  zweck-  nnd  taktgemäßen  Verwendung  seiner 
physischen  und  geistigen  Fertigkeiten  zu  fiihren.  Dazu  müssen  die 
wachsamen  Wahrnehmungen  und  Erinnerungen  durch  geregelte  Zeichen- 
übungen herrschend  werden  über  die  Ijlinden  Bewegungstriebe  und  die 
traumhaften  Einbildungen. 

Die  Erfahrung  zeigt,  daß  das  Kind  anfänglich  das  Gestreckte 
(Arme,  Beine)  mit  Strichen,  das  flächenhaft  Erscheinende  (Rumpf,  Kopf) 
mit  Umrissen  bezeichnet.  Diese  schematischen  Zeichen  ordnet  es  nach 
seinen  lückenhaften  Wahrnehmungen  und  Erinnerungen  im  Zeichenfelde 
ungefähr  so.  wie  sie  ihm  in  Wirklichkeit  erscheinen.  Die  Beine  des 
Tieres  erhalten  annähernd  gleiche  Richtung,  Zehen  und  Finger  strahlen 
von  einzelnen  Stellen  aus.  Der  Umriß  des  Rumpfes  dehnt  sich  bei 
Tieren  mehr  liegend,  bei  Menschen  mehr  stehend  aus.  Wenn  es  etwa 
vorgezeichnete  Umrisse  nach  seiner  Einbildung  mit  Einzelheiten  ergänzt, 
so  sagt  es:  „noch  Augen"  und  macht  zwei  Tupfen  auf  die  betreffenden 
Stellen.  Es  erinnert  sich  also  der  Namen  dieser  Einzelheiten.  Es  setzt 
einen  Reiter  auf  das  Roß  und  erinnert  sich,  daß  er  „zwei  Beine"  hat. 
Die  Erinnerungen  der  Namen  von  den  Dingen  kommen  häufiger  zur 
Verwendung  als  die  Wahrnehmungen  ihrer  Umrisse.  Das  Kind  be- 
gleitet deshalb  die  Erzählung  seiner  erinnerten  und  eingebildeten  Er- 
lebnisse stets  mit  den  gleichen  scbematischen  Strichen  und  Umrissen, 
die  e.s  sich  angewöhnt  oder  irgendwo  abgesehen  hat. 

In  den  drei  ersten  Schuljahren  nehmen  Sprech-,  Sehreib-  und  An- 
schauungsübungen die  Fassungskraft  des  Kindes  so  sehr  in  Anspruch, 
daß  nur  von  gelegentlichen  Zeichenversuchen  nach  Einbildung  und  Vor- 
zeichnung geredet  werden  darf.  Methodische  Zeichenübungen  beginnen 
daher  erst  mit  dem  vierten  Schuljahr. 

Sowenig  das  Kind  beim  Reden  auf  seine  Laute  merkt,  so  wenig 
merkt  es  beim  Zeichnen  auf  seine  Striche.  Darum  müssen  methodische 
Lautierübungen  den  Sprech-,  methodische  Strich  Übungen 
diesen  ersten  Zeichenunterricht  einleiten.  Beim  Lautieren  muß  das  Kind 
auf  die  Verrichtungen  seiner  Sprechwerkzeuge  merken  lernen.  Bei  den 
Striohübungen  soll  es  lernen  auf  die  Spannungen  seiner  Arm- 
muskeln zu  merken.  Dazu  führt  zunächst  die  Einübung  des  Doppel- 
bogens (Q)  und  der  geraden  Strecke.  Wenn  der  Arm  um  das  Ellbogen- 
oder Achselgelenk  sich  dreht,  so  beschreibt  er  eine  Kegel  fläche,  deren 
Spitze  im  Gelenke  liegt.  Die  Spur  des  Fahrstiftes,  welche  zwei  vor- 
gezeichnete Grenzpunkte  verbindet,  ist  daher  für  Hin-  und  Herfahrt 
ein  Doppelbogen,  bei  welchem  die  Muskelspannungen  wechseln.  Erst 
durch  Versuche  lernt  man  die  Muskelspannung  treffen ,  welche  für 
einen   Zug  vom   Ansatz-   zum  Zielpunkt    einzuhalten    ist,    damit  die 
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zwischen  diesen  Punkten  liegenden  IS'aclibarpunkte  der  Strecke  ver- 
bunden werden.  Diese  Bewegungen  muß  der  Lehrer  den  Schülern  vor- 
machen, wie  er  beim  Vorsprechen  der  Laute  die  Mundstellungen  vormacht. 
Auch  muß  man  imi  kürzeren  Strecken  anfangen  und  darf  natürlich 
keine  ,,straiFen"  Linien  fordern. 

St.  glaubt  das  ,, Langrund"  aus  der  Anschauung  der  Zitrone  ab- 
leiten zu  sollen.  Solche  Anschauungen  lenken  die  Aufmerksamkeit  vom 
Vorgang  und  Zweck  der  Zeichenübung  ab,  den  wir  in  die  Frage  fassen : 
Wie  lernt  man  eine  durch  zwei  Punkte  vorgezeichnete  Richtung  genau 
treffen  und  einhalten?  Das  genaue  TreflPen  und  Einhalten  vor- 
gezeichneter und  beobachteter  Richtungen  ist  die  erste  Bedingung  zur 
folgerichtigen  Auffassung  unregelmäßiger  Flächenumrisse.  Denn  mit 
der  fortgesetzten  ungefähren  Wiedergabe  des  flüchtig  Beobachteten 
werden  die  Kinder  nicht  zu  zielbewußtem  Zeichnen  erzogen.  Vollends 
überspannt  ist  die  Forderung,  das  „Gefühl  für  Raumtiefe"  durch  Zu- 
sammenstellen von  Körpern  zu  wecken,  bevor  die  Kinder  Flächen- 
umrisse genau  zeichnen  können.  Diese  Forderung  und  das  Einmischen 
von  Bildern  zeigen ,  daß  St.  zu  einseitig  von  den  flächenhaften  Vor- 
stellungen des  Malers  geleitet  wird,  während  für  den  Zeichen-,  wie  für 
den  Sprachunterricht  der  Volksschule  neben  der  anschaulichen  Dar- 
bietung auch  die  „denkende  Verarbeitung^)"  maßgebend  ist,  welche 
Bewegungsrichtungen  und  Flächenausdehnungen  zeichnend  und  messend 
ordnet. 

Der  planmäßige  Zeichenunterricht  beginnt  seiner  Bestimmung  nach 
neben  dem  Werk-  und  Sachunterricht.  Schon  die  Papparbeiten  lehren 
das  Kind  die  Bedeutung  der  regelmäßigen  Maßformen:  Quadrat,  Recht-, 
Sechs-  und  Achteck  kennen.  Schon  bei  diesen  muß  es  sich  des  Maß- 
stabes, Rechtwinkels  und  Zirkels  bedienen  um  genau  zusammenpassende 
Umrisse  und  Grenzflächen  herzustellen.  Zeichnend  verschafft  es  sich 
dabei  einen  klaren  Überblick  über  die  Formen  und  übt  sich  im  Beobachten 
und  Prüfen. 

Den  Sachunterricht  ergänzt  das  Zeichnen  durch  genaue  Umrisse 
der  angeschauten  Gegenstände,  der  Werkzeuge,  Teilformen  von  Pflanzen 
und  Tieren,  der  Straßen  und  Wege,  der  Häuser  und  Hügelformen. 
Dazu  muß  man  mit  Versuchen  anfangen  gerade  Flächenumrisse  an 
Wänden,  Geräten  treffend  nachzuzeichnen,  die  Zeichnung  durch  Nach- 
messen zu  prüfen  und  richtig  r einzuzeichnen.  „Genauer  zeichnen"  ist 
die  Losung,    welche   nach   der    Schweiz.    Lehrerzeitung  ■*^)   die  Verband- 


1)  Münch.  Pädagogik.    System.  Phlsph.  S.  343.     Berlin  B.  G.  Teubner,  1903. 

2)  1908  Nr.  33. 
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langen  am  III.  internationalen  Zeichenkongreß  ergaben.  Dazu  ist  not- 
wendig, daß  die  jungen  Zeichner  bei  Zeiten  ihre  Striche  und  Umrisse 
nachmessend  prüfen  lernen. 

Das  Zeichenheft  eines  Knaben  der  vierten  Primarschulklasse  in 
Zürich  zeigt  einfache  Gegenstände  des  Schulzimmers  (Buch,  Rucksack, 
Staffelei,  Tisch,  Schrank,  Flasche,  Krug,  Strohhut,  Plan  des  Zimmers). 
Es  folgen  2  kreuzweise  übereinander  gelegte  Rechtecke,  ein  großes 
zwischen  den  Ecken  von  4  kleinen  Quadraten,  drei  sich  teilweise  deckende 
Quadrate,  die  Kreuzungslinien  zweier  Rechtecke,  das  eingeschriebene 
Quadrat,  Quadrat  zwischen  2  Winkel  gelegt,  Sternformen  u.  s.  w.  Diese 
Formen  worden  zuvor  bei  Handfertigkeitsübungen  aus  farbigem  Papier 
geschnitten  und  aufgeklebt.  Sie  hatten  also  für  die  Schüler  nicht  blos 
flächenhafte  Bedeutung,  sondern  sie  stellten  flache  Körper  dar.  Beim 
Zeichnen  mußten  die  Schüler  Richtungen  und  Ausdehnungen  wiederholt 
in  verschiedenen  gegenseitigen  Stellungen  vergleichend  prüfen.  Dadurch 
lernten  sie  von  der  stofflichen  Bedeutung  der  Flächen  absehen  und  ihr 
Augenmerk  auf  die  räumlichen  Beziehungen  zwischen  Richtungen 
und  Ausdehnungen  beschränken.  Das  ist  nicht  der  Fall,  wenn  man  alle 
Umrisse  von  stofflichen  Anschauungen  ableitet. 

Es  ist  aber  nicht  notwendig,  daß  solche  geradlinige  Übungen  sich 
80  weit  auf  die  Zierformen  einlassen,  wie  es  noch  vielfach  geschieht. 
Wo  im  Geschäftsleben'  die  Meßwerkzeuge  und  Maßnetze  mit  Vorteil 
verwendet  werden,  soll  man  auch  die  Jugend  nicht  mit  Künsteleien 
hinhalten,  sondern  jene  Hülfsmittel  mit  Verstand  gebrauchen  lehren. 
Wie  der  Sprachlehrer ,  soll  vielmehr  der  Zeichenlehrer  bedenken ,  daß 
die  formalen  Fertigkeiten  ihren  vollen  Wert  erlangen,  wenn  sie  zum 
genauen  Auifassen  und  zweckmäßigen  Bezeichnen  von  Formen  der  Natur 
und  der  Werktätigkeit  dienen.  Das  freie  Zeichnen  soll  insbesondere 
befähigen  zum  genauen  Erkennen  und  sicheren  Ahdeuten  von  Formen, 
welche  das  natürliche  Wachsen  von  Pflanzen  und  Tieren  hervorbringt 
und  der  Zierbogen,  welche  zwanglose  Tastbewegungen  nach  Einbildungen 
erzeugen.  Zu  solchen  Zeichenformen  kann  man  nach  Maßangaben  nur 
einzelne  Merkzeichen  (Grenzpunkte,  Axen)  und  Richtzeichen  (Berühr- 
strahlen) *)  feststellen.  Die  Bogenführung  und  Flächengliederung  aber 
muß  durch  reihenweise  Einübung  dem  psychischen  Organismus  an- 
geeignet und  deren  Wert  durch  vielseitige  Vergleichung  zwischen  den 
gegebenen  Naturformen  und  den  nach  persönlichem  Taktgefühl  erzeugten 
Zeichen  formen  sichergestellt  werden. 

Auch   St.   berührt  die  Reihenbildung.     Deren   wirklichen  Wert  für 


1)  Z.  f.  exp.  P.  VII,  S.  86. 
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die  Zeichenübungen  hat  er  jedoch  kaum  ganz  erkannt.  Dieser  beruht 
darauf,  daß  durch  die  reihenweise  Einübung  gleicher  Linienzüge  und 
Umrisse  die  zusammengehörigen  Merk-  und  Richtzeichen  in  bestimmter 
Reihenfolge  wiederholt  in's  Auge  gefaßt,  erinnert,  eingebildet  und  ge- 
zeichnet werden.  Dadurch  bilden  sich  dauernde  Verbindungen  zwischen 
den  gleichzeitig  gereizten  Nervenzellen^).  So  lernt  man  wirklich  „im 
Augenblick'',  ohne  merkliches  Besinnen  stetige  Linienzüge,  richtig  be- 
messene Umrisse  zwanglos  und  rasch  zeichnen.  Die  Kraftersparnis, 
welche  die  einheitliche  Auffassung  durch  das  geregelte  Zusammen- 
wirken von  Augenmaß,  Vorstellen  und  Handführung  gestattet,  macht 
die  Seelenkräfte  für  weitere  Gredankenverbindungen  verfügbar.  Daran 
erkennt  man  erst  den  Wert  der  Kraftsteigerung  ,  daß  sie  sich  im  ge- 
regelten Zeichenverkehre  des  Lehrers  mit  den  Schülern,  weiterhin 
des  Geschäftslebens  fruchtbringend  erweist,  indem  sie  die  genaue  Mit- 
teilung der  Sachvorstellungen  fördert.  Nicht  nur  auf  Automatisierung 
der  Handführung  kommt  es  an.  Sondern  die  übereinstimmende 
Betätigung  der  Sinne,  Muskeln  und  Nerven  sichert  die  gleichmäßige 
Steigerung  der  physischen  und  geistigen  Kräfte. 

Überflüssige  Worte  wirken  störend  auf  den  stetigen  Verlauf  der 
Zeichenvorgänge,  auf  die  Schätzungen  des  Augenmaßes,  auf  Erinnern, 
Einbilden  und  Ausführen.  Ebensowenig  erzielt  man  Reformen  im  Zeichen- 
unterricht mit  vielen  Lehrsätzen.  Das  Bestreben  des  Verfassers,  die 
Ergebnisse  der  physiologischen  und  psychologischen  Forschung  beim 
Zeichenunterricht  zur  Geltung  zu  bringen,  verdient  zwar  Anerkennung. 
Aber  Worte  sind  keine  Zeichenerlebnisse  und  erteilen  deshalb  nur  ur- 
sichere Anweisungen.  Das  Erleben  der  Zeichenvorgänge  macht 
den  Lehrer  mit  den  Seelenvorgängen  vertraut,  von  denen  die  Wissen- 
schaft in  allgemeinen  Begriffen  redet.  Eben  weil  Organ-  und  Nerven- 
tätigkeiten wechselweise  miteinander  und  durcheinander  wirken ,  sind 
die  Zeichen  Vorgänge  und  deren  sichtbare  Spuren  die  einzigen  Kenn- 
zeichen, welche  wir  tatsächlich  beobachten  und  nach  deren  Zeitfolge 
wir  den  Wechsel  äußerer  und  geistiger  Tätigkeit  prüfen  können. 

Anfänglich  haben  die  Schüler  aller  Altersstufen  zu  ringen  mit  den 
Gewöhnungen  ihrer  Augen  und  Handführung,  mit  ihren  unwillkürlichen 
Erinnerungen  und  Einbildungen.  Dann  müssen  sie  lernen  ihre  sach- 
lichen Anschauungen  an  Dingen  der  Natur  und  Vorgängen  der  Werk- 
tätigkeit in  den  Schatz  ihrer  Erinnerungen  einzuordnen ;  ihre  Ein- 
bildungen und  Zeichenvorgänge  zweckmäßig  zu  regeln.  Je  leichter  das 
gelingt,    desto    eher    kann    man    sie    anhalten  in  Wahrnehmungen,    Er- 


1)  Bericht  Klemm  i.  Archiv  f.  gs.  Psychologie  XII,  S.  552. 
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innerungen,  Einbildungen  und  Zeichenvorgängen  den  richtigen  Takt  zu 
treffen  und  einzuhalten,  kann  man  die  Freude  am  Schönen  pflegen. 
Denn  diese  erwacht  mit  der  Freude  am  eigenen  Können  viel  mehr 
als  aus  lehrreichen  Betrachtungen ,  die  wohl  gelegentlich  am  Platze 
sind,  die  wir  aber  nicht  mit  St.  reglementieren  möchten. 

Doch  sei  das  Buch  v.  St.  den  Lehrern  empfohlen  als  Anregung  zur 
selbständigen  Prüfung  der  Zeichen  Vorgänge  ihrer  Schüler  und  zum 
Ausbau  ihres  Unterrichtes. 

September  1908. 


N  a  c  ht  r  a  g. 

Es  ist  oben  auf  die  Losung:  „Genauer  zeichnen"  hingewiesen 
worden,  welche  nach  Nr.  33  der  Schweiz.  Lehrerzeitung  die  Verhand- 
lungen des  111.  internationalen  Zeichenkongresses  ergaben.  Nun  er- 
scheint in  Nr.  36  desselben  Blattes  der  Vortrag  des  Prof.  Graf  über 
das  „exakte  Zeichnen",  welcher  diese  Losung  begründet.  Nach  diesem 
Vortrage  stellen  hauptsächlich  Techniker  die  Forderung  genauen 
Zeichnens.  Der  Topograph  Prof.  Becker  sagt:  „^^^ie  die  polytechnische 
Schule  verlangt,  daß  jeder  Aufgenommene  sich  sprachlich  wenigstens 
einigermaßen  sicher  und  korrekt  soll  ausdrücken  können ,  so  muß  sie 
auch  eine  entsprechende  Übung  und  Gewandtheit  der  Hand  verlangen. 
Sage  man  nicht,  man  lege  jetzt  nicht  mehr  so  hohen  Wert  auf  be- 
sonders feine  Ausführung  der  Zeichnung,  wenn  man  nur  schnell  zeichne. 
Jeder  genaue  Zeichner  ist  auch  ein  Schnellzeichner.  Er  braucht  näm- 
lich seine  Striche  nicht  immer  zu  ändern,  weil  seine  treue  Erinnerung 
der  Gesamtform  auch  sichere  Einbildung  von  Richtungen  und  Fahr- 
zeiten der  Handführung  bedingt. 

Der  Maschinentechniker  Prof.  Dr.  Stodola  schreibt :  „Der  Maschinenbau 
muß  auf  einen  gediegenen  Unterricht  nicht  bloß  im  geometrischen  — 
sondern  vor  allem  im  Freihandzeichnen  allergrößtes  Gewicht  legen. 
Unter  den  mannigfachen  Aufgaben  des  Maschineningenieurs  nimmt  die 
bildnerische  Tätigkeit  eine  der  Hauptstellen  ein.  Die  Verwirklichung 
einer  technischen  Idee  muß  zunächst  in  der  Vorstellung  ausreifen  und 
die  Raumvorstellung  wird  durch  das  Freihandzeichnen  am  intensivsten 
gefördert* .  Unter  der  Voraussetzung  nämlich,  daß  die  Schätzungen  des 
Augenmaßes  stets  durch  die  Prüfung  der  Tastmaße  bestätigt  werden. 
Nur  dann  kann  „jeder  Strich  einer  Skizze  einen  bestimmten  Zweck 
erfüllen". 

„Man  mag  einwenden,  daß  der  moderne  Maler  keinen  scharfen,  be- 
stimmten  Strich   mehr   brauche.     Aber   in   der  Malerei  sind  Linie    und 
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Strich  zwei  ganz  verschiedene  Dinge.  Der  Maler  kann  seine  Linie 
einhüllen ,  den  Beschauer  die  Form  erraten  lassen.  Beim  Techniker 
fallen  Linie  und  Strich  zusammen.  Er  kann  G-rundriß,  Ansicht,  Schnitt 
und  Detail,  die  Profile  nur  mit  bestimmten  Strichen  darstellen^'.  Das 
Bild  des  Malers  hat  nur  den  Vorstellungen  und  dem  Grefallen  des  Be- 
schauers zu  genügen.  Nach  den  Plänen  des  Technikers  soll  ein  Heer 
von  Hülfsarbeitern  ihre  Verrichtungen  regeln.  Allen  diesen  Hülfs- 
arbeitern  hat  der  Techniker  für  ihre  besonderen  Aufgaben  die  maß- 
gebenden Zeichnungen  zu  liefern  und  jede  TJngenauigkeit  derselben  kann 
Mißverständnisse  und  kostspielige  Veränderungen  der  technischen  Arbeit 
zur  Folge  haben.  ,, Jeder  Techniker,  Handwerker,  ja  jeder  Handwerks- 
lehrling ist  darum  berechtigt,  die  Forderung  genauen  Zeichnens  an  die 
Schule  zu  stellen".  Dieser  Forderung  wird  aber  mit  dem  Zeichnen 
von  Natur-  und  Zierformen  allein  nicht  genügt.  Nur  die  Werk-  und 
Maßformen  gestatten  die  Selbstprüfung  des  Augenmaßes  durch  Tast- 
bewegungen der  Hand  und  der  Meßwerkzeuge,  welche  zu  treuen  Er- 
innerungen und  sicheren  Einbildungen  befähigt. 


IVlitteilungeii  und  Diskussionen. 


Erlebtes  und  Erdachtes  aus  dem  Jugendverkehre. 

Von  F.  Graberg,  Zürich. 

In  den  Lebensäußerungen  der  Jugend  verdienen  besonders  die  Kund- 
gebungen geistigerSelbsttätigkeitdie  Aufmerksamkeit  des  Lehrers, 
weil  sie  Wirkungen  ursprünglicher  Regungstriebe  sind.  Sie  zeigen  uns, 
wie  Erinnerung,  Einbildung  und  Taktgefühl  zusammen  die  Wechsel- 
wirkung zwischen  Sinneswahrnehmungen  und  Handlungen  bestimmen. 

Unter  dem  Titel  „Handbeschäftigung"  berichtete  die  Z.  f.  exp.  Pädag. 
kürzlich^)  über  kleine  Werkzeugmodelle.  Mein  Neffe  hat  inzwischen 
aus  den  Schienen  des  Meccano  sich  das  Gerüst  eines  Zeppelinballons  zu- 
sammengebaut, dasselbe  mit  Leinenstoff  überzogen  und  mittelst  der 
Rollen  an  eine  Schnur  gehängt,  längs  der  das  Fahrzeug  hin  und  her 
gezogen  wird.  Nach  den  Vorlagen  des  Meccano  zu  bauen,  erschien  dem 
Jungen  zu  mühsam.  Die  Zeichnung  des  Zeppelinballons  fesselte  die 
Aufmerksamkeit  natürlich  weit  mehr  als  die  Wagen-  und  Krahnenge- 
stelle.    Das  Zusammensuchen  und  Anordnen  der  passenden  Werkstücke 


1)  vn.  S.  92. 

Meumann,  Exper.  Pädagogik.    VII.  Band. 
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ging  rascher  von  statten  nach  der  lebendigen  Gesamtvorstellung ,  von 
der  die  Welt  sprach,  als  das  Aufsuchen  der  Stücke  nach  der  Vorlage, 
weil  zu  diesen  Gegenständen  keine  lebendige  Gesamtvorstellung  zu 
Gebote  stand.  Der  Junge  will  auch  nicht  nur  Mechaniker,  sondern 
„Erfinder"  werden.  Finden  gilt  ihm  also  mehr  als  Machen.  Er  zeichnet 
und  modelliert  in  Plastilina  Pflanzen-,  Tier-  und  Gebäudeformen  ziemlich 
getreu  und  faßt  die  Geometrie  leicht  auf,  weil  er  durch  Handbeschäfti- 
gung und  Zeichenunterricht  an  messendes  Anschauen  gewöhnt  ist;  räum- 
liche Erinnerungen  und  Einbildungen,  übereinstimmend  mit  dem  Takt- 
gefühl das  Augenmaß  und  die  Handführung  leiten. 

Möchte  diese  kurze  Mitteilung  die  Aufmerksamkeit  auf  die  Erleb- 
nisse lenken,  die  der  zwanglose  Verkehr  mit  der  Jugend  schenkt,  auf 
Wanderungen,  bei  den  geselligen  Spielen,  die  der  Sport  unserer  Tage 
ins  Leben  gerufen.  Überall  begegnen  wir  der  Wechselwirkung  der 
Sinnestätigkeit  und  Erinnerung  mit  der  Gliederbewegung,  Einbildung 
und  dem  Taktgefühle. 


Literaturbericht. 


Stephan  Witasek,  Über  Lesen  and  Rezitieren  in  ihren  Bezie- 
hnngen  zum  Gedärhtnis.  Zeitschrift  für  Psychologie.  Rand  44.  Tieft  9.  T.  .\b- 
teüang,  1904. 

Witasek  erörtert  in  dieser  Abhandlung  ein  Problem,  das  ebensowohl  psychologische 
wie  pädagogische  Bedeutung  hat.  Bei  den  Gedüchtnisversuchen,  in  denen  man  die  Ge- 
däcbtnisleistung  zu  messen  sucht  durch  die  Anzahl  der  ^Viederholungen,  welche  wir  beim 
Nealemen  und  beim  Wiedcrerlernen  aufwenden,  kann  man  die  Beobachtung  machen,  daß 
erwachsene  Versuchspersonen  in  der  Regel  schon  nach  wenigen  Lesungen  des  6e- 
d&chtnisstotfes  dazu  übergehen  sich  den  Stoflf  selbst  zu  überhören  oder  einen  Versuch 
zum  Aufsagen  zu  machen.  Infolgedessen  sind  die  einzelnen  Wiederholungen  nicht  gleich- 
wertig  für  das  Behalten,  es  ist  zu  vermuten,  daß  das  Lesen  in  der  Form  des  Sichselbst- 
l'berhörens  eine  andere  Wirkung  auf  die  Einprägung  des  Gedächtnisstoffes  hat  als  das 
einfache  Ablesen.  (Das  Hersagen  nennt  Witasek  Rezitieren  oder  Rezitation).  Seine 
Kragestellung  ist  genauer  die  folgende:  „Ein  Gedächtnisstoff  prügt  sich  durch  wieder- 
holte Lesungen  immer  mehr  und  mehr  ein,  die  Einprägung  kann  dann  einmal  so  weit 
fortgeschritten  sein,  daß  eine  Rezitation  gerade  eben  ohne  oder  etwa  mit  einer  ge- 
wissen Nachhilfe  gelingt,  wenn  dann  zum  weiteren  Einprägen  an  die  Stelle  von  Lesungen 
freie,  wenn  nötig  unterstützte  Rezitationen  treten,  welchen  Erfolg  hat  dies,  mit  anderen 
Worten,  wie  verhält  sich  diese  Lernweise  zu  der  durch  Lesungen  ?** 

Die  Versuche  Witaseks  wurden  ganz  nach  der  Art  der  gewöhnlichen  Gedächtnis- 
venucbe  ausgeführt,  als  Stoffe  dienen  Reihen  sinnloser  Silben  nach  den  Vorschriften 
▼on  Möller  und  Schumann  zusammengestellt.  Als  Apparat  wurde  der  Gedächtnisapparat 
von  Wirth  in  der  verbesserten  Konstruktion  benützt.  (Vergl.  Philosophische  Studien» 
18,  S.  707). 
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Die  einzelnen  Silben  wurden  mit  dem  Gedächtnisapparat  der  Versuchsperson  mit 
einer  Zeit  von  je  einer  Sekunde  dargeboten.  Die  Versuchspersonen  hatten  sie  in  einem 
trochäischen  Rythmus  laut  abzulesen,  das  Rezitieren  geschah  ebenfalls  laut  und  in  dem 
gleichen  Rythmus.    Das  Tempo  wurde  jedoch  dabei  der  Versuchsperson  anheimgestellt. 

Unter  den  Vorsichtsmaßregeln,  welche  den  Versuchspersonen  eingeschärft  wurden 
war  die  wichtigste  wohl  die,  daß  sie  nicht  ohne  besondere  Instruktion  von  dem  Lesen 
zum  sich  selbstüberhören  übergehen  sollten.  Hierin  liegt  natürlich  auch  eine  Fehler- 
quelle der  Versuche ,  denn  die  Frage ,  ob  die  Versuchsperson  diese  Instruktion  genau 
befolgen,  ist  von  entscheidender  Bedeutung  für  das  Resultat  der  Versuche  und  man  ist 
dabei  ganz  auf  die  eigene  Kontrolle  der  Versuchsperson  angewiesen. 

Der  äußere  Versuchsplan  bestand  darin,  daß  Witasek  die  Silbenreihen  teils  nur 
durch  Lesung,  teils  durch  Lesung  mit  sich  anschließendem  unterstützten  Aufsageversuch 
lernen  ließ.  Im  ganzen  wurden  12  Kombinationen  von  Lesungen  und  Rezitationen  be- 
nutzt. Wenn  man  die  Lesungen  mit  lateinischen  Zahlen,  [die  Hersageversuche  mit  deut- 
schen bezeichnet,  so  lassen  sich  diese  12  Kombinationen  folgendermaßen  darstellen: 
VI  +  0  VI  +  5  VI  +  10  VI  -I-  15 

XI  +  0  XI  +  5  XI  +   10  XI  +  15 

XVI  +  0  XVI  +  5  XVI  +  10 

XXI  +  0 
Diese  12  Kombinationen  wurden  dann  wieder  gemischt,  so  daß  die  Versuchspersonen 
nicht  wußten,  welche  Kombination  jedesmal  an  die  Reihe  kam.  Im  ganzen  arbeitete 
Witasek  an  7  Versuchspersonen.  Die  Ergebnisse  sind  zum  Teil  sehr  mannigfaltig  und 
zum  großen  Teil  von  rein  psychologischem  Interesse.  Ich  greife  aus  ihnen  hauptsächlich 
diejenigen  heraus,  welche  auch  pädagogischen  Wert  haben.  Zunächst  ergibt  sich  aus 
den  Versuchen,  daß  die  ersten  Lesungen  für  das  Gedächtnis  bei  weitem  den  größten 
Einprägungswert  haben.  Ferner  ergibt  sich,  daß  das  Hersagen  oder  Rezitieren  im  all- 
gemeinen einen  viel  größeren  Einprägungswert  hat  als  das  Lesen.  Daraus  folgert  der 
Verfasser  zunächst,  daß  es  für  die  Ökonomie,  des  Lernens  von  größter  Bedeutung  ist,  ob 
ein  Lernstoff  bloß  durch  Lesungen  oder  i  durch  irgend  eine  Kombination  von  Lesungen 
mit  Hersageversucben  eingeprägt  wird  und  ferner  ist  es  nicht  gleichgültig,  in  welcher 
Weise  Lesen  und  Rezitieren  mit  einander  kombiniert  werden.  Hierbei  wirft  der  Ver- 
fasser die  Frage  auf,  woher  es  kommt,  daß  das  Rezitieren  einen  weit  größeren  Ein- 
prägungswert hat  als  das  Lesen.  Man  könnte  natürlich  vermuten,  daß  dies  daher 
komme,  daß  wir  bei  dem  Hersageversuch  einen  höheren  Grad  der  Aufmerksamkeit  auf- 
wenden als  bei  dem  bloßen  Lesen.  Der  Verfasser  ist  aber  der  Ansicht,  daß  die  Über- 
legenheit des  Einprägungswertes  der  Rezitationen  auf  diese  Weise  nicht  genügend  er- 
klärt werden  kann,  es  komme  vielmehr  nach  seiner  Ansicht  noch  ein  anderes  Moment 
hinzu,  dem  man  die  Verschiedenheit  der  Eiprägungswirkungen  zurechnen  kann,  nämlich 
das  „was  man  an  psychischer  Arbeit  in  sich  leistet  und  verspürt,  wenn  man  mit  größeren 
oder  geringeren  Anstrengungen  sich  auf  etwas  besinnt.  Dieses  sich  Besinnen  fehlt 
natürlich  beim  bloßen  reinen  Ablesen  ganz,  es  ist  dagegen  charakteristisch  für  das 
Rezitieren,  indem  es  sich  von  dem  geringen  bis  zu  den  Einprägungsgraden  durch  Übung 
aus  schwerer  Arbeit  bis  zu  leichtestem  Gelingen  entwickelt".  Witasek  meint  also,  daß 
dieses  aktive  sich  Besinnen  etwas  ganz  besonderes  ist,  abgesehen  von  der  Anspannung 
der  Aufmerksamkeit,  und  daß  ihm  die  größere  Bedeutung  für  das  Gedächtnis  zukomme. 
Was  dieses  sich  Besinnen  eigentlich  seiner  psychologischen  Natur  nach  ist,  darüber 
psricht  sich  der  Verfasser  nicht  aus,  er  meint,  das  zu  erforschen  sei  eine  besondere 
Aufgabe. 

8* 
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Die  Resultate  seiner  Arbeit  faßt  Witasek  selbst  folgendermaßen  zusammen. 
1)  Von  den  aufeinanderfolgenden  Lesungen  eines  Stofifes  haben  ungefäbr  die  ersten  6 
den  größten  Einprägungswort,  bei  den  folgenden  nimmt  diese  zunächst  stark,  dann  we- 
niger stark  ab.  2)  Ebenso  hat  die  erste  Rezitation  den  größten  Einprägungswert,  dann 
nimmt  dieser  stark  ab.  3)  Die  Rezitationen  sind  den  Lesungen  an  Einprägungswert  im 
aligemeinen  weit  überlegen.  4)  Der  Einprägungswert  einer  Rezitation  ist  hüber,  wenn 
die  Assoziation  auf  die  sie  verstärkend  einwirkt,  früher  nicht  bloß  durch  Lesen  sondern 
durch  Lesen  und  Hersagen  gebildet  worden  war.  Besonders  wichtig  ist  nun  der  nächste 
Punkt.  5)  Je  höher  der  Einprägungsgrad  einer  Assoziation  ist,  desto  größer  ist  der 
Einprägungsverlust  der  infolge  des  Vergessens  in  der  Zeit  unmittelbar  nach  der  Er- 
werbung der  Einprägung  zustande  kommt.  Daher  werden  solche  Silbenreihen,  die  nicht 
bloß  durch  Lesen  sondern  auch  durch  Hersagen  besonders  schnell  erlernt  worden  sind, 
auch  relativ  schnell  wieder  vergessen.  Dieses  Resultat  steht  in  Übereinstimmung  mit 
der  Beobachtung,  die  ich  oft  schon  gemacht  habe,  das  besonders  schnell  erlernte  Silben- 
reihen in  der  Regel  auch  relativ  schnell  vergessen  werden  und  daß  die  höhere  An- 
spannung der  Aufmerksamkeit  und  des  Willens  zwar  wohl  dazu  führt,  daß  wir  schneller 
zum  erstmaligen  Auswendigkönnen  gelangen,  aber  nicht  dazu,  daß  wir  auch  besonders 
gut  behalten.  Das  Behalten  hängt  vielmehr  hauptsächlich  ab  von  der  Zahl  der  beim 
Lernen  aufgewandten  Wiederholungen.  Hieraus  sieht  man  besonders  deutlich,  daß  der 
Begriff  der  Ökonomie  des  Lernens  ein  verschiedener  ist,  je  nachdem,  welches  Ziel  des 
Lernens  man  ins  Auge  faßt.  Für  ein  bloß  einmaliges  Auswendigkönnen  ist  also  eine 
Kombination  zwischen  Lesen  und  Rezitieren  am  meisten  ökonomisch,  dagegen  durchaus 
nicht  für  das  dauernde  Behalten.  Es  kommt  nun  hinzu,  daß  Schulkinder,  namentlich 
die  jüngeren  Kinder  beim  Lernen  eines  Stoft'es  in  der  Regel  bis  zum  Schluß  des  Lernens 
sich  ganz  an  das  Lesen  halten  und  jedenfalls  sehr  viel  weniger  zum  Sichselbstüberhören 
übergehen,  als  die  erwachsenen  Menschen.  Daher  ist  das  Ergebnis  von  Witasek  für  die 
Pädagogik  des  Lernens  überhaupt  von  zweifelhaftem  Werte  und  man  müßte  erst  einmal 
durch  vergleichende  Versuche  feststellen,  ob  wirklich  aucli  für  Kinder  die  Kombination 
von  Lesen  und  Rezitieren  zweckmäßig  ist. 

E.  Meumann  (Münster  i.  W.). 

Walter  Jackson,  Über  das  Lernen  mit  äußerer  Lokalisation.  Zeit- 
schrift für  Psychologie,  Band  54,  Heft  1  und  2.     1.  Abteilung,  1907. 

Es  ist  eine  bekannte  Erfahrung,  daß  wir  nicht  selten  eine  Stütze  für  unser  Ge- 
dächtnis darin  suchen,  daß  wir  uns  die  Stelle  in  einem  Buche  merken,  an  welcher  ein 
bestimmter  Gedankengang  oder  z.  B.  gewisse  Jahreszahlen  oder  Vokabeln  vorkommen. 
Wir  bilden  dann  beim  Lesen  eine  Assoziation  zwischen  dem  Lesestoff  und  der  Stelle  in 
dem  Buche,  an  welcher  er  vorkommt.  Schulkinder  nehmen  nicht  selten  zu  diesem  Kunst- 
griff ihre  Zuflucht  und  lernen  „lokalisierend*'.  Es  war  nun  schon  früher  von  Müller  und 
Schumann  und  später  von  Müller  und  PUzecker  und  von  Ogden  nachgewiesen  worden, 
daS  wir  uns  beim  Lesen  von  Reihen  sinnloser  Silben  auch  die  Stelle  („Absolute  Stelle") 
der  einzelnen  Silben  merken.  Nach  Müller  und  Pilzecker  soll  sich  dieser  Einfluß  in 
dreifacher  Hinsicht  geltend  machen  können.  1)  «Es  spielen  die  numerischen  Vorstellungen 
(die  Ordnungszahlen)  der  Stellen  innerhalb  der  Reihe  eine  Rolle.  2)  Die  Silben  sind 
assoziiert  mit  den  visuellen  Papierstrecken  die  sie  vom  Anfang  und  vom  Ende  der  Reihe 
trennen).  3)  Der  Einfluß  der  absoluten  Stelle  gründet  sich  auf  die  kinästhetisch  und 
akustisch  wahrnehmbaren  Nüanxierungen  der  Silbenaussprache**.  Damit  sind  die  haupt- 
sächlichsten Arten  der  Lokalisation  angegeben,  auf  die  sich   unser  Gedächtnis   stützen 
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kann.  Man  kann  sie  kurz  bezeichnen  als  visuelle  und  räumliche  Lokalisationen, 
ferner  als  Numerierungen  durch  eine  Benennung  der  einzelnen  Silben  mit  den  Ord- 
nungszahlen ihrer  Stelle  in  der  Reihe ;  und  endlich  als  sprachliche  Nüanzie- 
rungen.  Ogden  beobachtete  außerdem,  daß  eine  Versuchsperson  die  Silben  einer  Reihe 
mit  ihren  Fingern  in  der  richtigen  Reihenfolge  assoziierte.  A.  Pohlmann  hat  ebenfalls 
festgestellt,  daß  die  absolute  Stelle  einen  Einfluß  auf  das  Behalten  hat  (Pohlmann ,  Ex- 
perimentelle Beiträge  zur  Lehre  vom  Gedächtnis.  Berlin  1906).  Die  Frage,  in  welcher 
Weise  nun  das  Lokalisieren,  z.  B.  das  Merken  der  äußeren  Stelle  im  Raum,  an  der  wir 
einen  bestimmten  Gedächtnisstoff  wahrgenommen  haben ,  Einfluß  gewinnen  kann  auf  das 
Lesen,  läßt  sich  nun  nach  sehr  verschiedenen  Seiten  hin  genauer  untersuchen.  Jakobs 
hat  zuerst  eine  Frage  herausgegriffen,  in  dem  er  den  Einfluß  der  äußeren,  räumlichen 
oder  wie  er  kurz  sagt,  der  äußeren  Lokalisation  bei  akustisch  herbeigeführtem  Lern- 
material genau  untersuchte.  Er  beschränkt  sich  in  der  vorliegenden  Untersuchung  (die 
wie  es  scheint,  später  noch  mehrfach  fortgesetzt  werden  soll)  darauf,  das  Lernen  bei 
äußerer  Lokalisation  zu  vergleichen  mit  dem  Lernen,  bei  welchem  die  äußere  Lokali- 
sation ausgeschlossen  ist,  dagegen  das  Lernverfahren  in  sonstiger  Hinsicht  frei  gestellt 
wurde.  Zugleich  sollte  dabei  untersucht  werden,  welchen  Einfluß  die  verschiedene  Ge- 
schwindigkeit des  Lesens  beim  Lernen  hatte,  ferner  welchen  Einfluß  die  verschiedene 
Wiederholungszahl  auf  den  Vorstellungstypus  der  Versuchsperson  hat. 

Unter  äußerer  Lokalisation  versteht  der  Verfasser  jene  Lernweise,  bei 
welcher  die  einzelnen  Glieder  einer  zuerlernenden  Reihe  mit  gewissen  räumlich  ange- 
ordneten Wahrnehmungsobjekten  verbunden  werden  und  zwar  so,  daß  die  Reihenfolge 
der  Komplexe  innerhalb  der  Reihe ,  der  Reihenfolge  der  geordneten  Objekte  entspricht. 
Um  das  zu  erreichen  benutzt  der  Verfasser  ein  sogenanntes  „Stellenschema",  welches 
einfach  dadurch  hergestellt  wurde,  daß  auf  einem  Blatt  Papier  von  der  Größe  eines 
halben  Akten bogens  2  wagerechte  Reihen  von  je  6  Kreisen  gezeichnet  wurden.  Diese 
Reihen  von  Kreisen  nennt  er  das  Stellenschema.  Jeder  Kreis  hatte  einen  Durchmesser 
von  o  mm  und  von  Mittelpunkt  zu  Mittelpunkt  gerechnet  war  der  Abstand  zwischen  je 
2  Kreisen  5  cm.  Die  6  Kreise  der  2.  Reihe  „standen  in  derselben  Entfernung  von  5  cm 
genau  unter  denen  der  ersten".  Dieses  Schema  bezeichnet  der  Verfasser  als  Schema  1, 
das  er  später  nach  der  5.  Versuchsreihe  durch  ein  anderes  ersetzte.  Es  wurden  nun 
immer  in  vergleichenden  Versuchen  nach  2  verschiedenen  Verfahrungsweisen ,  sinnlose 
Silben  gelernt.  Das  erste  Verfahren  nennt  der  Verfasser  die  Konstellation  A.  1,  das 
zweite  Verfahren  nennt  er  die  Konstellation  T.  1.  Bei  dem  Stellenverfahren  mußten  die 
Versuchspersonen  die  einzelnen  Silben  der  Reihe  während  des  Lesens  und  des  Aufsagens 
an  den  Markierungskreisen  des  Schemas  zu  lokalisieren  suchen  „und  zwar  die  ersten 
6  Silben  an  den  Kreisen  der  oberen  Reihe",  wobei  bei  der  Zäsur  von  dem  letzten  Kreise 
der  oberen  Reihe  auf  den  ersten  der  unteren  übergegangen  wurde. 

Bei  dem  2.  Verfahren  mußte  die  Versuchsperson  während  des  Lernens  und  Auf- 
sagens der  Reihen  die  Augen  schließen,  und  „der  akustisch  vorgeführten  Reihe  zwangslos 
zuhören.     Die  Art  der  Einprägung  der  Reihe  war  völlig  freigestellt". 

Es  handelt  sich  also  um  Versuche  mit  akustischer  Darbietung  von  sinn- 
losen Silben.  Der  Experimentator  sprach  die  Silben  in  trochäischem  Rythmus  vor  indem 
er  sie  von  einer  rotierenden  Trommel  ablas.  Zur  Messung  der  Gedächtnisleistung  wurde 
in  den  ersten  4  Versuchsreihen  die  Erlernungsmethode,  von  da  an  die  Erlernungsmethode 
und  die  Treffer-  und  Zeitmethode  kombiniert,  „indem  jede  Reihe  bis  zur  ersten  fehler- 
freien Reproduktion  erlernt  und  nach  einer  gewissen  Zwischenzeit  das  aus  ihr  behaltene 
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mittels  der  Treffer  und  Zeitmethode  geprüft  wurde"  »).  In  den  Versuchsreihen,  beiweichen 
nur  die  Erlcmungsmethode  benutzt  wurde,  wurden  nachdem  gewöhnlichen  Aussagen  die 
Silbenreihen  noch  einmal  rückwärts  hergesagt.  Dies  geschah  wohl  hauptsächlich  deshalb, 
weil   die  Versuchspersonen  auch  auf  ihren  Vorstellungstypus  hin  geprüft  werden  sollten. 

Von  den  mannigfaltigen  Resultaten  der  Versuche  mögen  folgende  erwähnt  sein. 
Zunächst  ergeben  die  Versuche  sehr  viel  interessantes  für  die  Lehre  von  den  Vor- 
stellungstypen. So  ist  z.B.  die  Versuchsperson  A  ein  ausgeprägter  \isueller  Typus. 
Wenn  die  Silbenreihen  ihr  vorgesprochen  werden,  so  findet  eine  „visuelle  Umsetzung" 
statt,  d.  h.  die  akustisch  dargebotenen  Silben  werden  in  optische  Bilder  übersetzt,  und 
zwar  in  Bilder  derjenigen  lateinischen  Handschrift,  in  der  sie  die  Silbenreihe  selbst  zu 
schreiben  pflegte.  Diese  visuelle  Umsetzung  fand  bei  beiden  Verfahrungsweisen  gleich 
gut  statt,  aber  es  ist  sehr  interessant,  daß  allmählich  bei  den  2  Verfahren,  bei  welchen 
die  Versuchsperson  die  Augen  schließt  und  kein  festes  Schema  vor  sich  sieht,  die 
visuelle  Umsetzung  sich  stärker  ausbildet,  weil  die  Versuchsperson  sich  die  Lokalisation 
für  die  einzelnen  Silben  selbst  schaffen  mußte,  „und  daher  einen  größeren  Stimulus  zur 
visuellen  Umsetzung  hatte".  Diese  Versuchsperson  empfand  es  ferner  als  eine  Er- 
schwerung „zwei  auf  einanderf olgende  Silben  zu  einem  Takte  zusammenzufassen,  wenn 
sie  das  Schema  vor  Augen  hatte.  Es  gelang  ihr  dies  besser  bei  geschlossenen  Augen, 
weil  sie  dann  leichter  die  Bilder  der  Silben  in  einen  Abstand  bringen  konnte,  welcher 
der  Zusammenordnung  in  dem  Takt  entspricht.  Man  sieht  daraus,  mit  welcher  Be- 
stimmtheit die  visuelle  Umsetzung  der  Gehörseindrücke  in  Gesichtsbilder  stattfand.  Bei 
den  Versuchen,  die  Silbenreihen  rückwärts  aufzusagen  zeigt  sich  die  Versuchsperson 
ebenfalls  als  visuell.  Der  akustisch  veranlagte  Mensch  muß  bei  dem  Rückwärtsaufsagen, 
die  Takte  wieder  von  vorne  nach  hinten  bilden,  während  der  visuell  veranlagte  sie  ge- 
wissermaßen von  hinten  nach  vorn  mit  dem  inneren  Blick  ablesen  kann.  Eben  dieses 
zeigt  sich  in  der  Mehrzahl  der  Fälle  bei  der  Versuchsperson  A. 

Ganz  ähnlich  verhielt  sich  die  Versuchsperson  B,  die  ebenfalls  visuell  ist.  Es  ist 
6 ehr  bemerkenswert,  daß  wenn  die  Lesegeschwindigkeit  zunahm,  die  Verwendung  optischer 
Elemente  in  den  Vorstellungen  der  Silben  erschwert  wurde,  und  die  Versuchsperson 
sich  mehr  auf  akustisch-motorische  Elemente  verließ,  so  daß  der  ganze  Vorstellungs- 
typus  „stark  nach  der  akustisch  •  motorischen  Seite  hin  verschoben  erschien".  Auch 
die  Versuchsperson  C  gehört  einem  visuellen  Typus  an.  Sie  macht  sich  beim  Lernen 
Vorstellungsbilder  der  vorgesprochenen  Silben  in  ihrer  eigenen  Handschrift,  wobei  z.  B. 
Empfindungen  von  Schreibbewegungen  eine  gewisse  Rolle  spielten.  Im  Vergleiche  dazu 
ist  Versuchsperson  D  akustisch-motorisch  und  bei  ihr  ist  die  räumliche  Lokalisation  bei 
dem  Verfahren  mit  geschlossenen  Augen  sehr  unbestimmt,  oder  wie  Jacobs  sagt  ,un- 
markiert",  „d.h.  die  Versuchsperson  hatte  gar  keine  visuelle  Vorstellung  von  den  Silben 
und  ihren  zugehörigen  Arten".  Wenn  bei  dem  Lernen  Ermüdung  eintrat,  so  machte 
sich  diese  Versuchsperson  überhaupt  kein  räumliches  Schema,  oder  wußte  durch  Mar- 
kieren der  Stellen  mit  dem  Zeigefinger  die  räumliche  Lokalisation  herzustellen.  Ebenso 
wurde  auch  eine  sprachliche  Numerierung  der  Silben,  und  eine  akustische  Betonung,  als 
Hilfsmittel  benutzt.  Ferner  entspricht  es  ihrem  Typus,  daß  sie  beim  Rückwärtshersagen 
auch    fast  jeden  Takt   von   vom    nach   hinten  aussprechen  mußte.    Dieses  Ergebnis  ist 

I)  Eine  leicht  verständliche  Beschreibung  dieser  verschiedenen  Gedächtnismethoden, 
habe  ich  gegeben  in  meiner  Schrift:  Über  Ökonomie  und  Technik  des  Gedächtnisses" 
2.  Aufl.,  und  in  meinen  Vorlesungen  zur  EUnführung  in  die  experimentelle  Pädagogik. 
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um    so  interessanter,   als   nach  Versuchen    von  J.  Segal,   der   Charakter  des  Vorstellens 
vorwiegend  von  der  Art  der  Darbietung  des  Stoffes  abzuhängen  schien. 

E,  Meumann,   Münster  i.  W. 

Jahrbuch  für  den  Zeichen-  und  Kunstunterricht.  Herausgegeben  von 
G.  Friese,  Oberlehrer.  4.  Jahrg.  I.Heft.  Hannover,  Helwiegsche  Verlagsbuchhandlung 
1908.    Illustriert.     3  Mk. 

In  veränderter  Gestalt  ist  der  4.  Jahrg.  des  „Jahrbuches"  herausgegeben  worden, 
nämlich  in  einzelnen  Heften.  Jedes  Heft  ist  einzeln  käuflich  und  bildet  ein  für  sich 
geschlossenes  Ganze.  Man  kann  diese  neue  Art  des  Erscheinens  nur  mit  Freude  be- 
grüßen, denn  die  Anschaffung  der  früheren  großen  Bände  war  immer  ein  tüchtiger  Griff 
in  den  Säckel.  Jetzt  kann  man  einzelne  Hefte  auswählen  oder  die  vier  Hefte  (jedes 
Vierteljahr  eins)  im  Abonnement  zu  10  Mk.  beziehen.  Zum  letzten  Hefte  wird  eine 
Einbanddecke  geliefert.  Wir  können  nur  wünschen,  daß  das  gediegene  Werk  in  dieser 
neuen  Form  recht  viele  Freunde  finden  möge.  —  Das  Programm  des  „Jahrbuchs"  ist 
aber  dasselbe  geblieben,  es  will  eine  Übersicht  über  den  Stand  des  Zeichenunterrichts 
in  allen  Ländern  geben.  Daneben  kommen  in  den  „Zeitstimmen"  Zeit-  und  Streitfragen 
zur  Erörterung.  „Jede  Meinung  soll  hier  zu  Worte  kommen,  da  das  „Jahrbuch"  keiner 
Partei  ausschließlich  dienen  soll".  Verfügungen,  Lehrpläne,  Zeitschriftenschau  u.  s.  w. 
sind  nicht  vergessen. 

Inhalt  des  1.  Heftes :  I.  Zeitstimmen.  In  diesem  Abschnitt  ist  Prof.  Fr.  Kuhlmann- 
Altona  zu  Worte  gekommen  in  einem  Aufsatze,  der  betitelt  ist:  „Ein  fundamentaler 
Irrtum  beherrscht  den  heutigen  Zeichenunterricht  und  treibt  ihn  auf  falsche  Bahnen". 
Der  Irrtum,  der  nach  Ansicht  des  Verfassers  den  heutigen  Zeichenunterricht  beherrscht 
und  den  er  gewillt  ist  aufzudecken,  besteht  in  der  Art  und  Weise,  wie  die  Natur  im 
Zeichenunterricht  Verwendung  findet,  oder  besser  gesagt,  wie  der  Schüler  an  die  Natur 
herangeführt  und  wie  er  mit  ihr  in  Berührung  gebracht  wird.  Unter  Natur  versteht  K. 
nur  das,  was  durch  Naturkräfte  geschaffen  wird.  „Falsch  ist  es  annehmen  zu  wollen, 
man  müsse  die  Natur  für  den  Zeichenunterricht  „zurecht  machen".  „Darin  liegt  der 
schwere  Irrtum  unserer  Tage,  daß  man  durch  Menschenhand  zugerichtete  und  so  ent- 
wertete Körper  als  Natur  ansieht  und  zum  Abzeichnen  darbietet".  „Alles  Zeichnen  nach 
Objekten,  die  von  Menschenhand  hergestellt  sind,  ist  Zeichnen  nach  der  „Wirklichkeit" 
aber  kein  Zeichnen  „nach  der  Natur".  Als  einen  weiteren  Fehler  beim  heutigen  Zeichen- 
unterricht bezeichnet  K.  die  Unkenntnis  darüber,  wie  die  Natur  in  den  Organismus  des 
Unterrichts  einzureihen  sei,  ob  als  Zweck  oder  als  Mittel.  „Die  Natur,  so  K.,  wird  zum 
Mittel  herabgedrückt,  während  sie  im  Brennpunkt  des  Unterrichts  stehen  sollte.  Des- 
halb hat  die  „neue  Methode"  den  Weg  zu  dem  neuen  Ziele  nicht  nur  nicht  gezeigt, 
sondern  dieses  Ziel  sichtlich  überhaupt  nicht  erkannt".  Verfasser  gibt  dann  noch  Winke, 
wie  vor  dem  Vogelhaus,  auf  dem  Geflügelhof,  die  bei  jeder  Schule  sein  müßten,  und  an 
sonstigen  lebenden  Tieren  der  Zeichenunterricht  betrieben  werden  soll.  — 

Im  großen  und  ganzen  müssen  wir  dem  Verfasser  in  seinen  Forderungen  Kecht 
geben ;  in  allen  Punkten  können  wir  die  Ansicht  K's  aber  nicht  teilen.  Wollte  man 
seiner  Ansicht  über  „Zeichnen  n.  d.  Natur"  und  „Zeichnen  n.  d.  Wirklichkeit"  bei- 
pflichten, so  müßte  man  also  behaupten,  daß  ein  Architekturmaler  nicht  nach  der  Natur 
malt,  weil  er  ja  Werke  von  Menschenhand  wiedergibt.  Der  Verfasser  berücksichtigt 
nicht,  daß  hierbei  noch  etwas  anderes  hinzu  kommt,  nämlich  zahllose  Zufälligkeiten, 
(Beleuchtung,  Farbenveräuderungen,  perspektivische  Verschiebungen,  Stimmung  u.  s.  w.), 
die  nicht  von  der  menschlichen  Hand  erzeugt  sind.    Bezüglich  der  Modellfrage  verweisen 
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wir  auf  die  lehrreiche  Abhandlung  G.  Frieses :  „Unsere  Modelle",  die   im   3.  Bande   des 
.Jahrbuchs  för  Zeichen-  und  Kunstunterricht"  veröffentlicht  wurde.  — 

In  seinem  2.  Teile  bringt  das  vorliegende  Hett  einen  „Cberblick  über  den  Stand 
des  Zeichenunterrichts  in  den  verschiedenen  Ländern". 

I.  Preußen.  1.  Verfügungen.  2.  Der  Zeichenunterricht  im  Haushaltsetat  1907. 
8.  Kunst-  und  Kunstunterricht  im  Abgeordneten-Hause.  4.  Die  Wertung  des  Zeichnens. 
5.  Linearzeichnen.  6.  Revisionen.  7.  Freiwillige  Fortbildung  der  Zeichenlehrer.  8.  Aus- 
zeichnungen u.  8.  w. 

H.    Bayern.    Verfügungen  und  Lehrpläne. 

HI.  Würtemberg.  Die  Entwicklung  des  Zeichenunterrichts  in  Wtirtemberg.  Von 
Oberreallehrer  Kolb. 

Aus  der  „Zeitschriftenschau"  heben  wir  folgende  Artikel  besonders  hervor:  „Schwarz- 
Weiß".  Von  R.  0.  Verfasser  bespricht  die  physiologischen  Vorgänge  im  Auge  beim 
Vereinfachen  des  Geschauten,  sowie  die  zeichnerische  Ausführung  eines  vereinfachten 
Bildes.  —  „Ist  Zeichnen  ein  notwendiges  Bildungsmittel"  ?  („137  Antworten  sächsischer 
Uochschulprofessoren*').  —  Rößger:  „Zum  Studium  der  freien  Kinderzeichnuug".  — 
Göhrig-Uamburg :  „Geschmacksbildung  und  Motivsuchen". 

Es  folgt  dann  noch  ein  Literaturbericht  von  Wunderlich-Berlin,  sowie  hinweisende 
Besprechungen  eingegangener  Werke,  sodaß  sich  dies  1.  Heft  würdig,  durch  seinen  In- 
haltreichtum, den  früheren  Bänden  anschließt. 

F.  Me  um  an -Celle. 

Das  Freihandzeichnen  nach  Körper  modeilen  und  Natur  Objekten. 
Herausgegeben  von  Prof.  E.  Högg.  3.  Aufl.  Mit  vielen  Abbildungen.  Stuttgart,  Verlag 
von  R.  Wittwer  1907. 

In  der  Einleitung  gibt  der  Verfasser  einen  Überblick  über  die  Geschichte  des  Zeichen- 
unterrichts Als  Ursachen,  warum  die  Ergebnisse  im  Zeichnen  nach  Gegenständen  bisher 
nicht  zu  befriedigen  vermögen,  gibt  der  Verfasser  5  Gründe  an :  L  Fehlen  eines  rechten 
Lehrgangs  und  geeigneter  Modelle.  2.  Mangelhafte  Zeichensäle.  3.  Überfüllung  der 
Klassen.    4.  Beschränkung  der  Stundenzahl.     5.  Mangel  an  Lehrkräften. 

Es  sei  voraus  bemerkt,  daß  der  Verfasser  seinen  Lehrgang  für  würtembergische 
Schulen  geschrieben  hat.  Vieles,  was  darin  mit  großer  Breite  behandelt  wird,  z.  B. 
Drahtmodell-,  Gips-  und  Körperzeichnen,  ist  für  preußische  Schulen  von  vorneherein  un- 
brauchbar. Manche  Ausführungen  dürften  außerdem  mit  den  modernen  Anforderungen 
für  den  Zeichenunterricht  nicht  mehr  vereinbar  sein.  So  werden  z.  B.  die  meisten 
Zeichenlehrer  die  Begeisterung  des  Verfassers  für  das  Zeichnen  nach  geometrischen 
Körpern  nicht  teilen.  Auf  S.  15  schreibt  H.  selbst,  daß  das  Interesse  der  Schüler  diesen 
Aufgaben  „kalt  und  ermüdend"  gegenüberstehe.  Ebensowenig  wird  man  sich  für  die 
Bedeutung,  die  der  Verfasser  den  Namensunterschriften  unter  die  Zeichnungen,  der  Ver- 
teilung mehrerer  Zeichnungen  auf  ein  Blatt,  dem  stets  gleichen  Format  der  Zeichnungen 
u.  s.  w.  sehr  erw&rmen  können.  Gerade  darin ,  daB  der  Schüler  seine  Zeichnung  ver- 
schiedenen Formaten  anpassen  muß,  liegt  ein  besonderer  Wert.  Außerdem  h&lt  es  H. 
für  notwendig  in  „reinen  Konturen"  (ohne  Schattenwiedergabe)  zeichnen  zu  lassen ;  dabei 
sollen  die  nicht  sichtbaren  Kanten  mitgexeichnet  und  punktiert  werden  (I)  —  Wie  wenig 
Wert  das  Gipszeichnen  für  die  Übung  im  Sehen  hat,  erkennt  H.  selbst,  auf  S.  21  sagt 
er :  „Bekanntlich  wird  es  dem  Schüler,  auch  wenn  er  gelernt  hat,  an  weißen,  eintönigen 
Modellen  Licht  und  Schatten  zu  erkennen,  schwer,  an  farbigen  Objekten  solche  Elffekte 
wahrzunehmen".    Wozu   also   den  Schüler   mit  Zeichnen   nach  Gipsmodellen  belästigen? 
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Vom  Landschaftszeichnen  in  der  Schule  hält  der  Verfasser  nicht  viel,  ebensowenig  vom 
Zeichnen  nach  lebenden  Pflanzen ,  Blumen  und  Blättern.  Zum  Schlüsse  wird  die  Ein- 
richtung des  Zeichensaals  besprochen.  Die  beigefügten  Illustrationstafeln  zeigen  die 
!Modelle,  die  H.  im  Unterricht  zu  verwenden  pflegt.  Gefälliger  als  diese  sind  jedenfalls 
die  Zusammenstellungen  zu  Stilleben  auf  den  letzten  Tafeln. 

F.  Meu  mann -Celle. 

Ludw.  Gurlitt,  Schule  und  Gegenwartskunst.  Buchverlag  der  „Hilfe". 
Berlin-Schöneberg  1907. 

Der  bekannte  Schulreformer  Prof.  Ludw.  Gurlitt  bietet  uns  in  dem  vorliegenden 
Werkchen  eine  Menge  beherzigenswerter  Gedanken  in  prägnanter,  klarer  Form.  Zwar 
ist  die  Schule  bei  dieser  Abhandlung  etwas  zu  kurz  gekommen,  namentlich  auf  Kosten 
des  „deutschen  Stils",  aber  was  tut's,  jeder  Erzieher,  der  nicht  verknöchert  in  alten 
Traditionen  ist ,  wird  das  Büchlein  trotzdem  mit  Lust  und  Freude  lesen.  —  Es  sind 
schon  viele  Stimmen  laut  geworden  gegen  die  Lehrmethoden  an  unseren  Volks-  und  hu- 
manistischen Schulen.  Konrad  Lange,  Cornelius  Gurlitt,  der  Bruder  des  Verfassers^ 
Lichtwark.  Muthesius  und  viele  andere  haben  häufig  auf  die  Einseitigkeit  der  geistigen 
Bildung,  wie  sie  bisher  an  unseren  Schulen  betrieben  wurde,  hingewiesen.  Dies  hat  zur 
Folge  gehabt,  daß  sich  in  verschiedenen  Städten  Deutschlands  und  namentlich  in  Ham- 
burg, Lehrervereine  gebildet  haben,  die  die  Umgestaltungsfrage  unserer  Schulen  ventiliert 
haben.  Manches  ist  auf  dem  Gebiete  der  Schulreform  schon  erreicht  worden,  aber  viel,, 
sehr  viel  bleibt  noch  zu  tun  übrig.  Hierzu  soll  die  oben  genannte  Schrift  Gurlitts  an- 
regen und  sie  will  uns  Wege  zeigen,  die  zu  diesem  Ziele  führen. 

Der  Verfasser  wirft  zunächst  die  Frage  auf :  „Wie  stellt  sich  unsere  Schule  zur 
Gegenwartskunst?"  Die  Antwort  lautet:  „Feindlich  oder  gleichgültig  !"  Beweis:  Weiß^ 
einer  von  den  Schülern,  wissen  die  meisten  Lehrer  etwas  über  die  Werke  unserer  zeit- 
genössischen Architekten?  Auch  das  meiste  und  beste  der  plastischen  Gegenwartskunst 
bleibt  unseren  Kindern  fremd.  Ihr  Geist  wird  auf  die  Werke  antiker  Meister  gebannt. 
Etwas  besser  steht  es  heute  vielleicht  mit  der  Malerei.  Weiß  aber  einer  unserer  Schüler 
etwas  von  Otto  Ernst,  Fontane,  Rosegger  oder  Richard  Wagner?  „Was  wäre  davon 
zu  denken,  wenn  die  athenische  Jugend,  die  neben  Äschylus  und  Sophokles  lebte,  von 
deren  Schöpfungen  unberührt  geblieben  wäre?"  „Es  ist  verkehrt,  wenn  man  der  Jugend 
Bewunderung  für  Altes  abnötigen  will  und  ihr  Mißachtung  vor  der  Gegenwartskunst  vor- 
predigt". Das  erstickt  jeden  Keim  zu  selbstschöpferischer  Tätigkeit.  Immer  nur  nach- 
ahmen, nachahmen !  Unser  neu  heranwachsendes  Geschlecht  muß  sich  eine  selbständige 
Gegenwartskultur  schaffen  können.     Dazu  muß  ihm  die  Schule  verhelfen.  — 

Etwas  langatmig  und  vom  Thema  abschweifend  ist  die  historische  Betrachtung  des 
Verfassers  über  deutschen  Stil.  Die  Stellung  Winkelmanns,  Lessings,  Herders,  Michel 
Angelos,  Nietsches  u.  a.  m.  zur  Antike  wird  festgestellt.  Gurlitt  kommt  schließlich  zu 
dem  Ergebnis  :  „Es  liegt  also  in  unserer  und  wohl  in  jeder  Zeit  etwas  schwer  definierbar 
Eigenartiges,  das  seine  Formensprache  redet,  wenn  wir  uns  gleich  an  ägyptische,  antike, 
mittelalterliche,  barocke  Vorbilder  anlehnen.  Auch  uns  fehlen  primäre  Kunsterscheinungen 
nicht.  (Landschaftsmalerei).  Wir  haben  einigen  Stil,  nicht  weil  wir  ihn  wollen,  sondern 
weil  ohne  ihn  ein  zivilisiertes  Volk  nicht  denkbar  ist.  Worin  die  Eigenarten  unserer 
Zeit  ruhen  ist  schwer  zu  sagen.  Nur  der  Späterlebende  wird  sie  voll  zu  erkennen  ver- 
mögen". —  Es  folgen  nun  2  Abschnitte :  „Moderne  Bestrebungen"  und  „neue  Erziehungs- 
methoden". Hier  zeigt  der  Verfasser,  daß  die  erstrebenswerten  Ziele  der  Erziehung  in 
der  Gegenwart   und  Zukunft   liegen,    nicht   in   der  Vergangenheit.     „Ich   halte   den   für 
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einen  unnützen  Menschen,  der  alle  griechischen  and  römischen  Tempel,  alle  Schlachten 
aufzählen  kann,  die  auf  dem  Boden  Griechenlands  und  Italiens  geschlagen  wurden,  dabei 

aber  unfähig  ist,  die  kleinste  Laube  oder  Hundehütte  zu  bauen ".    Toter  Formen- 

Jcram,  der  der  Jugend  ein  Greul  ist,  wird  in  unseren  Schulen  noch  immer  viel  zu  viel 
gelehrt.  „Darin,  so  sagt  der  Verfasser  an  anderer  Stelle,  besteht,  in  kurzen  Worten 
gesagt,  der  ganze  Gegensatz  der  neuen  Ileformpädagogik  gegenüber  der  in  unseren 
Schulen  noch  traditionellen  :  „diese  wandte  sich  an  eine  vorbildliche  Vergangenheit,  wir 
wenden  uns  an  das  Leben  der  Gegenwart  und  an  die  ewig  junge  Natur".  „Auch  die 
griechischen  Künstler  hatten  kein  besseres  Vorbild  für  ihre  unsterblichen  Schöpfungen, 
als  wir  haben*'.  — 

Die  Fruchtbarmachung  aller  dieser  Neuerungen  für  die  Schale  gibt  ans  der  fol- 
gende Abschnitt;  „Methodisches".  Gurlitt  weist  auf  den  Kampf  hin,  den  die  Reform- 
lehrer führen,  gegen  dürren,  seelenlosen,  verstandesmäiigen  Unterricht.  „Schaffensfreude 
lautet  das  Zauberwort,  mit  dem  der  neue  Geist  erweckt  werden  soll".  Selbermachen 
das  ist  der  Weg  zur  Erkenntnis".  Eigene  Aufsätze,  eigene  Gelegenheitsgedichte,  eigene 
Abhandlungen  verlangt  Guriitt,  statt  Nachbeten  fremder  Musterleistungen.  Und  auch  nur, 
dadurch,  daß  wir  die  ganze  Schule  hineinstellen  in  das  Leben  des  Tages,  kann  sie 
Fühlung  nehmen  zu  unserer  Gegenwartskunst.  Die  Schule  muß  mit  ihrem  Volk»»  im 
tiefsten  Sinne  mitleben". 

F.  Meu  mann -Celle. 

Friedrich  von  der  Leyen,  Deutsche  Universität  und  deutsche 
Zukunft.  —    Eugen  Diederichs,  Jena,  1907.  —     113  Seiten. 

Ein  süddeutscher  Hochschullehrer  —  wenn  ich  nicht  irre,  ein  geborener  Hanseate 
—  zeigt  hier,  „wie  über  Deutschland  nach  1870  ein  Rausch  des  Reichturas  und  des  Er- 
folges kam,  und  wie  jedem  sein  Gewinn  und  sein  Vorteil  und  die  geschickte  technische 
und  industrielle  Verwertung  seiner  Wissenschaft  vorschwebte,  wie  aber  die  erstaunlichen 
Ergebnisse  im  einzelnen  für  das  Ganze  einen  betrübenden  B>folg  brachten,  daß  die 
Wissenschaft  sich  in  kleine  und  kleinste  Partikelchen  auHöste,  zu  ihrem  Schaden  sich 
verweltlichte,  und  daß  das  ganze  geistige  und  öffentliche  Leben  verödete.  Heute  ist  es 
überall  mit  einer  breiten  Schicht  von  Unlust  bedeckt.  —  Sollen  wir  aus  diesen  Zu- 
ständen heraus,  so  müssen  ....  die  geistigen  Führerinnen  Deutschlands 
als  Erste  helfen,  die  Universitäten.  Sie  müssen  den  Wissenschaften  Leben  und 
Jugend  und  inneren  Gehalt  zurückgeben,  das  gute  deutsche  Wesen  aufwecken,  in  die 
Schulen  nationale,  in  das  Leben  politische  Bildung  tragen,  Philosophie  und  Religion  ver- 
tiefen —  in  selbstverleugnender  Arbeit,  im  Schweiße  „des  Hirnes  und 
der  Hände",  damit  aus  den  Studenten  wieder  aufrechte  deutsche  Männer  werden,  die 
freudig  das  beste,  was  sie  haben,  ihrem  Deutschland  geben Nur  durch  unver- 
brüchliche Treue  an  der  errungenen  Überzeugung,  durch  unbeirrbares  Streben  nach  der 
Sache,  durch  vollkommenen  Verzicht  auf  alles  Persönliche,  Ehre,  Vorteil,  Glück,  Erfolg 
wird  die  deutsche  Persönlichkeit.  Das  war  und  das  bleibe  das  deutsche 
Ideal,  mit  ihm  steht  and  f&lH  Deutschlands  geistige,  sittliche,  na- 
tionale Zukunft". 

Mit  diesen  Worten  ist  der  reiche  Inhalt  des  Bnches,  aas  dem  uns  etwas  von  der 
hohen  Idealität ,  dem  edlen  Freimute  und  dem  gesunden  vaterländischen  Geiste  eines 
Firhte  entgegenweht,  allerdings  auch  nicht  entfernt  angedeutet;  vielmehr  haben  die 
hier  gebotenen  elf  „Betrachtungen"  den  Erziehern  der  Erzieher  an  deutschen  Hoch- 
schulen —  und  gewiß  nicht  bloß  an  deutschen!  —  im  ei*n seinen  norh  viel,  sehr 
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viel  zu  sagen  ,  ebenso  allen,  die  in  Universitätsangelegenheiten  an 
leitenden  Stellen  stehen.  Überdies  will  Verfasser  nur  anregen  und  eine 
weitere  Diskussion  einleiten,  ist  also  auf  teilweisen  Widerspruch  gefaßt. 

Dr.  Ernst  E  b  e  rt  -  Zürich. 

E.  A.  Seemann,  Leipzig,  Deutsche  Malerei  des  19.  Jahrhunderts, 
Heft  1  ff.,  erscheint  in  20  Heften  von  je  5  Blatt  auf  Karton.  Abonneraentspreis  jeder 
Lieferung  2  Mark,  Einzelpreis  3  Mark.     Einzelne  Tafeln  lose  1  Mark  in  schöner  Rahmung. 

Der  Verlag  von  Seemann  in  Leipzig  läßt  zur  Zeit  ein  Lieferungswerk  erscheinen, 
das  uns  in  fein  ausgeführten  Wiedergaben  „deutsche  Malerei  des  19.  Jahrhundert"  vor- 
führt. Nach  den  erschienenen  Heften  zu  urteilen,  stellt  sich  diese  Sammlung  durchaus 
würdig  den  früheren  großen  Veröffentlichungen  desselben  Verlages  zur  Seite ,  ja  in 
etlichen  Stücken  scheinen  diese  Blätter  noch  vollkommener  ausgeführt  zu  sein.  Das 
bedeutet  ein  großes  Lob,  wenn  wir  uns  erinnern,  wie  unermüdlich  er  bis  heute  durch 
viele  hunderte  von  wolgelungenen  Bildern  die  Bekanntschaft  mit  klassischen  Gemälden 
aller  Völker  und  Zeiten  vermittelt  hat !  Durch  das  jetzt  beginnende  Werk  steuert  er 
nun  auch  seinen  Beitrag  zu  der  Beachtung,  die  namentlich  seit  der  denkwürdigen  Jahr- 
hundertausstellung von  1906  zu  Berlin  weit  und  breit  die  deutsche  Malerei  des 
vergangenen  Jahrhunderts  gefunden  hat.  Wie  jene  Ausstellung  eine  unver- 
gleichlich schöne  Versammlung  bewährter  Meister  aus  Nord  und  Süd,  aus  Ost  und  West 
des  gesamten  deutschen  Sprachgebietes  vorstellte,  so  eifert  auch  dieses  Werk  jenem 
großen  Beispiele  nach.  Wie  erinnerlich  hob  sich  dort  Schule  von  Schule,  und  in  ihr 
wieder  Meister  von  Meister  ab  ;  Hamburgs  Kunstsammlung  oder  das  Kaiser  Friedrich 
Museum  zu  Posen  hatte  damals  ebenso  von  seinen  Schätzen  hergegeben  wie  Darmstadt 
oder  das  ferne  Wien.  Kurzum  es  war  dort  wohlgeordnet  bei  einander  eine  selbst  Kenner 
in  hohem  Maße  überraschende  Mannigfaltigkeit  zu  sehen  gewesen.  —  Während  man 
tatsächlich  die  mit  so  kostbarem  Schmucke  ausgestatteten  Räume  der  Nationalgalerie  zu 
Berlin  durchschritt,  wurde  man  während  des  Beschauens  für  Stunden  im  geistigen  Banne 
der  Hamburger  gehalten,  dann  etwa  der  Düsseldorfer,  der  Karlsruher,  vor  allem  auch 
der  Berliner  selber,  der  Münchner,  der  Wiener  u.  s.  f. 

Nachdem  jetzt  schon  lange  diese  Ausstellung  wieder  geschlossen  worden,  lebt  nur 
um  so  stärker  der  Wunsch  bei  jedem,  der  damals  dieses  Zeitalter  in  seiner  reichen 
Eigenart  erst  recht  würdigen  gelernt,  auch  noch  weiterhin  einen  jeden  solchen  Künstler- 
kreis mit  den  übrigen  vergleichen  zu  können.  Denn  dort  hat  der  aufmerksame  Besucher 
viel  neues  erfahren  von  dem  Geiste,  durch  den  einander  förderndes  Zusammenwirken  zu 
Stande  kommt  und  selber  gesehen,  wie  notwendig  eine  Schule  die  andere  Schule  ergänzt, 
endlich  auch  welchen  Wert  das  richtige  Vergleichen  solcher  Besonderheiten  hat.  Selber 
vermag  er  dann  deutlicher,  allerart  Vorzüge  einer  Schule  vor  der  anderen  zu  erkennen 
und  innerhalb  einer  Schule  wieder  die    einzelnen  Meister  gründlicher  zu  verstehen. 

Wie  diese  ganze  Ausstellung  nun  durch  gewählte  zusammengehörige  Gruppen  von 
Originalen,  so  kommt  diesem  Bedürfnisse,  tiefer  in  künstlerische  Eigenarten  einzudringen, 
im  kleinen  etwa  das  zweite  Lieferungsheft  genannter  Sammlung  entgegen,  wenn  es  nur 
Meister  der  Münchner  Schule  vorführt.  In  ihm  finden  wir  mit  je  einem  Bilde  Leibl, 
Voltz,  Bartels,  Schleich,  Lenbach  vertreten.  Wiederum  das  dritte  Heft,  hierin  nicht 
minder  von  erzieherischer  Bedeutung,  zeigt  nur  Werke  der  Karlsruher  Schule.  In  ihm 
treffen  wir  je  ein  Bild  von  Dill,  Baisch,  Schönleber,  Lessing,  Kaikreuth  an.  Alle  diese 
Ausgaben  sind  eigens  für  diese  Sammlung  hergestellt,  also  noch  in  keiner  der  übrigen 
Sammlungen  wiedergegeben  worden.  —    Wie    sehr  sich  diese  typischen  Bilder  außer  als 
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Zimmerschmuck  auch  namentlich    zu  Unterrichtszwecken   eignen,   geht  wol[  aus  alledem 

zur  Genüge  hervor. 

Hi  eis  eher  TMünstor  i.  W». 

Albert  Thumb,  Psychologische  Studien  über  die  sprachlichen 
Analogiebildungen.  Sonderabzug  aus  „Indogermanische  Forschungen*'.  XXII.  Bd. 
Krstes  und  zweites  Heft.     Verlag  Karl  J.  Trübner.     Straßburg,  1907.     55  S. 

Der  Verfasser  stellt  zunächst  die  Tatsache  fest,  daß  optisch  gebotene  Reizworte 
die  gleichen  Reaktionen  liefern  wie  die  zugerufenen.  Zu  diesem  Ergebnis  gelangte 
Thumb  durch  die  Versuche  H.  J.  Watts  ')  an  optisch  gegebenen  "NVörtem  und  durch 
seine  eigenen  akustischen  Reize.  Eine  Tabelle  Watts  und  zugleich  Angaben  der 
Thumbschen  Zahlen  veranschaulichen  dieses  Resultat.  Daß  die  absoluten  Größen  der 
beiden  Versuche  abweichend  sind,  führt  Thumb  auf  folgende  drei  Ursachen  zurück: 

1.  Bei  den  akustischen  Versuchen  schob  sich  bei  der  Hemmung  der  Uhr  die 
Reaktionszeit  des  Versu(  hsleiters  ein,  während  bei  Watt  die  Versuchsperson  selbst  ver- 
mittels eines  Schalltrichters  die*  Hemmung  der  Uhr  bewerkstelligt. 

2.  Die  Reaktionszeiten  auf  optische  Reize  sind  länger  als  die  auf  akustische. 

3.  Watt  hatte  5  Kinder  unter  seinen  8  Versuchspersonen,  die  längere  Assoziations- 
zeiten haben  als  Erwachsene. 

Bedenken  wegen  der  Wahl  der  Versuchspersonen  wurden  geäußert,  weil  sie  alle 
Doktoren  oder  Studenten  seien,  „in  deren  Köpfen",  wie  Herzog  meint,  „sich  doch  offenbar 
die  Sprachclemente  anders  gruppieren  als  in  dem  des  gemeinen  Mannes".  Diesen  Vor- 
wurf weist  Th.  zurück,  indem  er  betont,  daß  reine  Wortassoziationen  bei  allen  Individuen 
zu  erwarten  seien,  da  die  ihnen  zugrundeliegenden  Erscheinungen  die  Voraussetzungen 
für  die  Volksethymologieen  und  für  die  Analogieen  bilden. 

Näher. geht  Thumb  auf  die  Einwände  Wundts  ein,  weicher  der  Ansicht  ist,  „daß 
es  zweckentsprechender  sei,  aus  den  sprachlichen  Erscheinungen  Rückschlüsse  auf  die 
psychologischen  Prozesse  zu  machen,  statt  umgekehrt  auf  die  sprachlichen  Vorgänge  aus 
Experimenten  zu  schließen ,  die  unter  gänzlich  abweichenden  Bedingungen  ausgeführt 
worden  sind".  Thumb  betont  gegenüber  der  Äußerung  Wundts,  daß  es  ihm  hauptsächlich 
darauf  ankam,  das  Wesen  der  Analogiebildung  und  ihr  Verhältnis  zur  Assoziations- 
tätigkeit zu  untersuchen.  Ferner  bemerkt  er,  daß  er  durch  seine  mit  K.  Marbe  unter- 
nommenen Untersuchungen  zu  dem  Ergebnis  gekommen  sei,  ein  gewisser  Ablauf  der  ge- 
läufigsten Assoziationen  sei  für  die  sprachlich  wirksamen  Assoziationstendenzen  charak- 
teristisch. 

Die  Zeitmessung  ist  ein  wichtiges  Hilfsmittel  für  die  Assoziationen.  Die  Thumbsche 
Zeitmessung  gibt  relative  Zahlen,  welche  die  zeitliche  Verschiedenheit  der  einzelnen 
Assoziationen,  d.  h.  ihr  relativ  schnelleres  oder  langsameres  Eintreten  zur  Folge  haben. 
Dadurch  ist  es  dem  Philologen  ermöglicht,  das  psychologische  Experiment  bei  Dialekt- 
untersuchungen anzuwenden ,  was  für  die  Untersuchung  lebender  Dialekte  mit  Asso- 
ziationsversuchen von  großem  Interesse  ist. 

Außer  der  Tatsache,  daß  die  zu  den  Analogiebildungen  in  Beziehung  stehenden 
Assoziationen  die  geläufigsten  und  schnellsten  sind,  kommt  noch  als  Resultat  der  Unter- 
suchungen ein  drittes  Merkmal  hinzu ;  diese  Assoziationen  sind  überwiegend  spontane.  — 
Je  geläufiger  also  eine  Assoziation  ist,  desto  größer  ist  ihre  analogiebildende  Kraft,   und 


1)  Über  Assoziationsreaktionen,  die  auf  optische  Reizworte  erfolgen.    Zeitschrift  f. 
Psych,  u.  Physiol.  der  Sinnesorgane.    XXXVI  (1904)  417  ff. 
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je  schneller  eine  Assoziation  durchschnittlich  eintritt,  desto  leichter  kann  sie  das  asso- 
ziierte Wort  heeinflussen.  Die  Analogiehildung  ist  wiederum  ahhängig  von  den  reinen 
Wortassoziationen ;  sie  nimmt  zu,  je  mehr  von  den  geläufigen  Assoziationen  dem  Typus 
der  spontanen  Assoziationen  angehören. 

Ein  anderer  Weg,  um  die  Formeln'  auf  ihre  tatsächliche  Geltung  hin  zu  prüfen, 
ist  das  Experiment,  künstlich  Analogiebildungen  zu  erzeugen.  Es  ist  notwendig  für  die 
Sprachwissenschaft,  zu  erforschen,  wie  weit  die  Umbildung  der  Sprache  durch  die  Kinder- 
sprache beeinflußt  wird.  In  der  Arbeit  von  Friedrich  Schmidt  ^)  (einem  Schüler  Marbes) 
sind  die  Ergebnisse  solcher  Versuche  niedergelegt.  8 — 10  jährigen  Knaben,  die  in  der 
Konjugation  der  Verba  noch  nicht  unterrichtet  waren,  wurden  Verbalformen  (Indikatif 
Präsens,  Imperfekt  etc.)  zugerufen.  In  überwiegender  Zahl  riefen  die  Verbalformen 
wieder  Verbalformen  hervor.  Das  Resultat  ist  deshalb  um  so  bedeutsamer,  weil  es  an 
Kindern  vorgenommen  wurde,  bei  denen  Einflüsse  der  schulmäßigen  Einübung  noch  keine 
Rolle  spielen.  Es  läßt  sich  daher  das  Gesetz  formulieren :  „Je  häufiger  eine  Verbalform 
eine  bestimmte  andere  Verbalform  reproduziert,  um  so  schneller  erfolgt  die  Reaktion". 
Am  meisten  bevorzugt  bei  den  Versuchsergebnissen  bei  Kindern  ist  die  1.  Pers.  sg. 
Praes.  Darin  liegt  ein  psychologischer  Unterschied  zwischen  dem  Kinde  und  dem  Er- 
wachsenen. Beim  Erwachsenen  übt  das  „Durchkonjugieren"  der  Schule  einen  Einfluß 
auf  die  formalen  Assoziatianstendenzen  aus. 

Trotzdem  viele  Assoziationen  schon  im  Kindesalter  gestiftet  und  sprachlich  wirksam 
gemacht  werden,  so  ist  es  doch  fraglich,  ob  die  Weiterentwickelung  der  Sprache  selbst 
dem  Kindesalter  zugeschrieben  werden  soll.  Gerade  bei  Analogiebildungen  liegt  diese 
Annahme  nahe.  Für  die  Entwickeluug  der  Sprache  gilt  der  Satz,  daß  nur  solche  As- 
soziationstendenzen, welche  auch  beim  Erwachsenen  vorhanden  sind,  die  Sprache  der 
Erwachsenen  beeinflussen.  Die  Wortassoziationen  bei  Kindern  werden  allmählig  ge- 
bildet, erst  mit  zunehmender  Herrschaft  über  die  Sprache,  d.  h.  mit  zunehmendem  Alter, 
erlangen  sie  die  Festigkeit,  die  sie  einer  induzierenden  Wirkung  fähig  machen. 

Eine  andere  und  sehr  wesentliche  Frage  ist  diejenige,  wie  es  kommt,  daß  in  Ver- 
bindung mit  dem  zunehmenden  Alter  die  menschlichen  Individuen  hinsichtlich  ihrer  reinen 
Wortassoziationen  sich  nivellieren.  Nicht  zu  übersehen  ist  der  Einfluß  der  gleichartigen 
Schulbildung.  Das  Verhalten  Gebildeter  und  Ungebildeter  beim  normalen  Assoziations- 
versuch ist  von  großem  Interesse.  Die  Gebildeten  sind  mehr  zu  Wortassoziationen  ge- 
neigt als  die  Ungebildeten. 

Sehr  wichtig  sind  die  Assoziationsversuche  mit  Ablenkung  der  Aufmerksamkeit. 
Es  ergab  sich  als  Resultat,  daß  die  mechanischen,  meist  rein  sprachlichen  Reaktionen 
bei  Ablenkung  der  Aufmerksamkeit  zunehmen. 

Zum  Schluß  bemerkt  der  Verfasser,  daß  er  noch  zu  keiner  Schlußfolgerung  ge- 
kommen ist,  wie  sich  der  Vorgang  von  der  individuellen  und  okkasionellen  zur   usuellen 

Analogiebildung  verhält. 

E.  Kretschmer. 

Gesunde  Arb  eitsweise.  Hellpach,  W.,  Naturgesetze  der  mensch- 
lichen Arbeit.     (Pforzheimer  Volksschriften  1).     Leipzig,  1908.     H.  Zieger. 

Folgerichtige  Betätigung  der  Sinne ,  der  Muskeln  und  des  Nervensystemes  zu  wirt- 
schaftlichen Zwecken  nennt  man  Arbeit.     Durch   geregelte  Arbeit   gewinnt  in  Kultur- 


1)  Friedrich  Schmidt,  Experimentelle  Untersuchungen  zur  Assoziationslehre.     Zeit- 
schrift für  Psychologie  und  Physiologie  der  Sinnesorgane.    XXVIII  (1902)  65 — 94. 
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Völkern  die  Mehrzahl  der  Menschen  ihren  leiblichen  und  geiKtigen  Lebensunterhalt.  Was 
man  früher  über  Wert  und  Zweck  der  geistigen  und  körperlichen  Tätigkeit  geschrieben 
hat,  waren  mehr  oberflächliche  Aussagen  über  das,  was  man  vor  sich  sah,  was  Einzelne 
an  sich  wahrnahmen.  Die  Gesetze,  nach  denen  die  menschliche  Arbeit  wirkt,  erkennt 
man  erst,  wenn  man  durch  Versuche  die  Wirkungen  prüft,  welche  nach  bestimmten 
Arbeitsformen  unter  bekannten  Bedingungen  erfolgen.  Von  den  Ergebnissen  dieser 
Versuche  gibt  H.  in  vorliegender  Volksschrift  Kenntnis,  wegen  des  untrennbaren  Zusam- 
menhanges der  Arbeitsweise  und  Arbeitserfolge  mit  den  Forderungen  des  wirtschaft- 
lichen Lebens. 

H.  geht  aus  von  der  Arbeitskurve,  welche  der  „Ergograph"  von  Mos  so  über 
die  Arbeitsleistung  der  Muskelbewegung  aufzeichnet.  Bei  der  Zählmethode  zeigt  die 
Arbeitskurve,  wie  viel  Ziffern  in  der  Minute  zusammengezählt  werden  und  die  Zahl  der 
Fehler,  die  dabei  vorkommen,  deutet  die  Qualität  der  Leistungen  an.  Jede  Kurve  von 
körperlicher  wie  von  geistiger  Arbeit  zeigt,  daß  die  Arbeitsleistung  nach  Beginn  der 
Arbeit  anfänglich  ungefähr  gleich  bleibt,  dann  bis  zu  einem  Gipfel  steigt  und  schließlich 
wieder  sinkt.  Die  genaue  Untersuchung  ergibt,  daß  die  Arbeitsleistung  hauptsächlich 
Übung  und  Ermüdung  beeinflussen. 

Die  Steigening  der  Organtätigkeit  durch  Übung  erklären  wir  mit  der  Sammlung 
verwandter  Triebregungen  in  der  Lebensgemeinschaft  der  Nervenzellen,  wie  im 
Volksleben  durch  Sammlung  verwandter  Bestrebungen  gemeinnützige  Werke  entstehen. 
Die  Wiederholungen  gleichartiger  Wahrnehmungen,  Bewegungen  und  Vorstellungen  unter 
gleichartigen  äußern  und  innern  Bedingungen  bahnen  nämlich  zwischen  den  Nerven- 
zentren dieser  Verrichtungen  regelmäßige  Verbindungen  an,  welche  die  Erneuerung  der 
verwandten  Wahrnehmungen,  Bewegungen  und  Vorstellungen  erleichtern.  Durch  solche 
Übung  lernt  man  genauer  sehen,  hören  und  tasten,  Hand  und  Werkzeuge  führen,  sichere 
Züge  zeichnen,  fließend  sprechen  und  schreiben,  die  Vorstellungen  sachgemäß  ordnen 
und  denkrichtig  regeln,  körperlich  und  geistig  leichter  und  schneller  arbeiten.  Dabei 
unterstützen  einander  durch  Mitbetätigung  nicht  nur  die  verwandten  Erinnerungen,  wie 
Herr  Professor  Meumann  mit  Recht  hervorhebt  •),  sondern  es  kräftigen  namentlich  auch 
die  Tast-  und  Sprechbeweguugen  die  begleitenden  Seh-  und  Hörwahmehmungen, 
Zeichen-  und  Wortvorstellungen.  Wer  sich  übt  Flächen  glatt  zu  hobeln  oder  zu  feilen, 
lernt  auch  genau  prüfen  und  erkennen,  ob  die  Grenztiächen  der  Werkstücke  wirklich 
eben  gearbeitet  seien.  Wer  sich  übt  Strecken  nach  vorgezeichneter  Richtung  und  von 
geforderter  Länge,  Bogen  zwischen  vorgezeichneter  Ansatz-  und  Zielrichtung  stetig  zu 
ziehen,  symmetrische  Umrisse  zu  zeichnen,  zu  reihen  und  zu  gruppieren,  dessen  Auge 
wird  geschärft,  die  Maßvcrhältnissc  von  Richtungen  und  Flächenausdehnungen  genau  zu 
erkennen  und  einzuhalten.  Wer  sich  übt,  wirkliche  Zahlwerte  zu  beobachten,  zu  be- 
rechnen und  darzustellen,  Sachen  und  Vorgänge  mit  treffenden  Worten  zu  beschreiben 
und  zu  erzählen,  der  stellt  sich  auch  beim  Lesen  die  tatsächlichen  Zustände  und  Er- 
lebnisse richtig  vor  und  ist  befähigt,  darüber  zuverlässig  zu  berichten. 

Jede  Betätigung  der  Organe  hat  die  Zersetzung  der  Nährstoffe  und  die  Bildung 
von  Rrmüdungsstof fcn  zur  Folge,  welche  die  Leistungsfähigkeit  der  Organe  ver- 
mindern und  das  Gefühl  der  Müdigkeit  wecken.  Dieses  Gef&hl  mahnt  uns  die  Arbeit 
einzustellen.  Arbeitet  man  gleichwohl  fort,  so  gerät  man  in  Eifer,  arbeitet  schneller, 
aber   flüchtiger.    Der  Gedanke  an  das  ArbcitcnwoUen   stört  den  Überblick  über  die  ge- 


1)  Ebert  und  Meumann,  Qmndfragen  der  Psychologie  der  Übungsphänomene  S.  646. 
Leipzig,  1904.    W.  Engelmann. 
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gebenen  Tatsachen  und  man  überläßt  sich  mechanischen  Verrichtungen.  Dann  zeigen 
sich  bei  der  Nachprüfung  Versehen  und  Übereilungen,  weil  die  verwandten  Triebregungen 
nicht  gesammelt  wirken. 

Die  Ermüdung  muß  ausgeglichen  werden  durch  Erholung  im  Schlafe,  bei  der 
Nahrungsaufnahme  und  beim  Wechsel  der  Betätigungsweise.  Für  die  Arbeit 
in  Schule  und  Werkstätte  kommen  hauptsächlich  diese  Wechsel  in  Betracht. 

Wie  schnell  ermüdet  das  Anschauen  eines  Gegenstandes  oder  Bildes  den,  der  nicht 
gelernt  hat  einen  Gegenstand  selbst  herzustellen,  ein  Bild  selbst  zu  zeichnen  oder  den 
Gegenstand  in  der  Vorstellung  aus  seinen  Grenzflächen  zu  gestalten,  die  Umrisse  de» 
Bildes  in  der  Vorstellung  Zug  um  Zug  nachzuzeichnen.  Wie  schnell  ermüdet  man  bei 
mechanischen  Verrichtungen  ohne  den  notwendigen  Überblick  über  den  zu  verarbeitenden 
Stoff  und  die  klare  Einsicht  in  den  Zweck  der  Tätigkeit.  Wer  Handarbeiten  und 
Zeichnen  lernt,  der  wechselt  dabei  regelmäßig  zwischen  Anschauen,  Vorstellen  und  Aus- 
führen von  Bewegungen  und  eignet  sich  dadurch  Ausdauer  im  Betrachten  und  Vorstellen, 
im  Ausführen  und  Überblicken  der  Arbeit  an.  Wie  sehr  ermüdet  das  Anhören  eines 
Gespräches,  einer  Rede,  wenn  man  nicht  jedes  Wort  erfaßt,  den  Zusammenhang  der 
Sätze  nicht  versteht,  weil  diese  Worte  undeutlich  klingen,  man  außer  Stande  ist  selbst 
in  richtigen  Sätzen  über  das  Vernommene  nachzudenken.  Durch  selbsttätiges  Gestalten,. 
Zeichnen,  Sprechen  und  Denken  erholt  man  sich  also  nach  dem  Anschauen  und  An- 
hören nicht  weniger,  als  man  nach  eigener  Tätigkeit  sich  an  neuen  Anschauungen  er- 
frischt, durch  fremde  Mitteilungen  weiterbildet. 

Doch  wechseln  auch  beim  selbsttätigen  Gestalten,  Zeichnen  und  Sprechen  an- 
strengende Sammlung  der  Triebregungen  zu  bestimmten  Zwecken  mit  freier  Hingabe  au 
gewohnte  Reihen  von  Verrichtungen  ab.  Mit  aller  Aufmerksamkeit  muß  man  das  Lineal 
an  die  vorgezeichneten  Grenzpunkte  legen,  durch  schwebende  Tastbewegung  nach  dem 
Zielpunkte  die  Richtung  andeuten,  die  Ansatz-  und  Zieltangente  eines  Bogens  ins  Auge 
fassen.  Aber  die  Strecken  und  Bogen  soll  man  rasch  ziehen,  indem  man  die  Muskel- 
spannungen frei  walten  läßt.  Denn  man  bringt  keinen  steten  Linienzug  hervor,  wenn  die 
Hand  nicht  geübt  ist  Strecken  und  Bogen  rasch  und  sicher  zu  schwingen.  Genau  muß. 
man  die  Bedeutung  der  Worte,  den  Inhalt  und  die  Verkettung  der  Sätze  erwägen ;  aber 
zwanglos  soll  die  Rede  vom  Munde  fließen. 

Der  Wechsel  zwischen  dem  geordneten  Auffassen  des  sachlich  oder  sinnbildlich- 
durch  Zeichen  und  Worte  Gegebenen  und  dem  zielsicheren  Ausführen  des  Geforderten 
durch  mechanische  Verrichtungen  regelt  sich  in  dem  Grade,  wie  einerseits  die  Einsicht 
in  die  Maßverhältnisse  der  Dinge  und  die  logischen  Beziehungen  sich  vertieft,  wie  an- 
derseits Einbildungen  und  Verrichtungen  zwanglos  einander  ablösen,  wie  die  formaleu 
Fertigkeiten  des  Zeichnens  und  Sprechens  sich  übereinstimmend  vervollkommnen.  Dann 
stellt  sich  mit  dem  naturgemäßen  Wechsel  von  Anstrengung  und  Erholung  der  ruhige 
Fortschritt  des  Arbeitens  ein,  welcher  die  Übereinstimmung  von  Wissen  und  Können,, 
von  Fassungskraft  und  Taktgefühl  kennzeichnet. 

Neben  den  hygienischen  Forderungen  regelmäßiger  Körperbewegung,  ausreichenden 
Schlafes  und  kräftiger  Nahrung  ist  der  ruhige  Fortgang  der  Arbeit  die  wichtigste  Be- 
dingung gesunder  Arbeitsweise. 

F.  Graberg,  Zürich. 

Otto  Schmeil:  Lehrbuch  der  Zoologie,  21.  Auflage,  Leipzig,  Erwin  Nägele > 
1908,  S.  555  geb.  4,50  Mk. ;   in  elegantem  Geschenkband  6  Mark. 

Dieses  Lehrbuch   ist  wie   andere   desselben   Verfassers   namentlich   unter   Berück- 
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sicbtigung  biologischer  Verhältnisse  verfaßt.  Dem  besonderen  Teile  geht  ein  physio- 
ogisclier  Teil  voraus  „Zellen  und  Gewebe".  Er  zeichnet  sich  durch  Einfachheit  und 
Klarheit  aus. 

Bei  dem  beschreibenden  Teile  sind  innerhalb  der  einzelnen  Tiergnippen  Typen  vor 
den  anderen  herausgehoben  und  ausführlicher  dargestellt  worden.  Viele  Abbildungen  im 
Texte  tragen  zum  Verständnisse  des  Vorgetragenen  bei.  Das  Prinzip,  alte  Bilder  durch 
bessere  in  den  Neuauflagen  zu  ersetzen,  ist  durchaus  lobenswert,  besonders  wenn  immer- 
mehr photographische  Aufnahmen  nach  der  Natur  zur  Verwendung  kommen.  Aach 
die  Tafeln,  die  schon  jetzt  anregend  und  belebend  wirken,  lassen  sich  vielleicht  nach 
und  nach  noch  durch  solche  von  größerer  Leuchtkraft  ersetzen.  So  mustergiltige  Ab- 
bildungen wie  sie  etwa  die  Tafeln  der  Chunscben  Tiefseeexpedition  enthalten,  wird 
niemand  in  einem  Lehrbuch  erwarten,  doch  in  der  gleichen  Richtung  müßte  der  Ersatz 
erfolgen.  Neben  den  Tafeln  wäre,  um  sich  rasch  zurechtzufinden,  überall  eine  kurze 
iJbersicht  geboten;  meist  ist  sie  auch  unter  dem  Texte  der  Nebenseite  zu  lesen,  bei 
Tafel  15  fehlt  sie  an  dieser  bequemen  Stelle  und  findet  sich  dafür  schon  drei  Seiten  vorher 
Tafel  8  muß  noch  ergänzt  werden;  sie  sollte  nämlich  irgend  welchen  Anhalt  für  die 
Größen  Verhältnisse  der  geschickt  und  in  ungekünstelter  Haltung  dargestellten  Hiesen- 
wale  bieten.  Museen,  die  Riesenwalskelette  enthalten,  sind  noch  nicht  so  zahlreich,  um  der 
Mehrzahl  der  Schüler  in  ihnen  die  Größenverhältnisse  veranschaulichen  zu  können. 

Sehr  belehrend,  zumal  dergleichen  nur  vereinzelt  Forscher  beobachten  können,  ist 
eine  Skizze  wie  die  Bewegungsskizze  genannter  Wale.  Ich  wünschte  diese  Art  Ab- 
bildungen reich  vermehrt,  Flugskizzen,  Gangbewegungen  verschiedener  Tiere  in  ruhigem 
Dahinschreiten,  im  Laufe.  Schließlich  sei  noch  der  Wunsch  geäußert,  Abbildungen  nach 
Art  der  auf  S.  15  und  28  recht  oft  zu  geben  ;  die  auf  S.  183  fordert  dem  Prinzipe 
des  Buches  entsprechend  geradezu  eine  Ausführung  heraus ,  wie  die  auf  S.  15.  Das 
wird  unschwer  als  weitere  Verbesserung  anzubringen  sein. 

Daß  im  Texte  die  teleologische  Ausdrucksweise  hie  und  da  angewandt  worden, 
um  kausale  Verhältnisse  auszudrücken,  braucht  nicht  so  sehr  entschuldigend  bemerkt 
zu  werden,  nichts  könnte  geisttötender  wirken,  als  einer  verknöcherten  Theorie  zuliebe 
zu  umschreiben,  zu  welchem  Gebrauche  Glieder  des  gesamten  Organismus  von  ihrer 
Gruudanlage  an  bestimmt  sind  und  bleiben. 

Dem  Buche  ist  nur  zu  wünschen,  daß  es  dauernd  das  schöne  Ziel  im  Auge  behält 
und  ihm  mit  allen  Mitteln  auch  Ausdruck  verleiht,  nicht  Augenblicksanschauungen  zu 
dienen,  sondern  allein  für  dauernd  richtig  befundene  wissenschaftliche  Tatsachen  der 
heranwachsenden  Jugend  vorzuführen. 

Hielscher,   Münster  i.  W. 
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Erwid  er u  ng 
auf  die  Besprechung  meiner  Einführung  in  die  Pädagogik  durch 

0.  Messmer 

im  VII.  Bd.  dieser  Zeitschrift  S.  256  ff. 

Entgegen  meiner  Gepflogenheit,  auf  Recensionen  nicht  zu  antworten,  sehe  ich  mich 
durch  die  Besprechung,  die  meine  „Einführung  in  die  Pädagogik"  von  Seiten  des  Se- 
minarlehrers Dr.  0.  Meßmer  gefunden  hat,  zu  einer  Erwiderung  veranlaßt.  Nicht  etwa 
deshalb,  weil  die  Besprechung  ein  der  Zurechtweisung  bedürftiges  Produkt  unbegründeter 
Selbstüberschätzung  darstellt  —  derartiges  kommt  öfter  vor  und  es  kann  nicht  Aufgabe 
eines  Autors  sein,  sich  gegen  jeden  zu  verteidigen,  der  ihm  mit  der  Miene  des  Besser- 
wissenden Belehrungen  zu  Teil  werden  läßt.  Was  mich  zur  Entgegnung  veranlaßt,  ist 
vielmehr  die  Entstellung  meiner  Ansichten  durch  den  Kritiker,  die  mir  so  keck  noch  nie 
begegnet  ist.  Wenn  ich  im  Anschluß  an  diese  Richtigstellung  noch  einiges  andere  zu 
erwähnen  habe,  so  geschieht  es,  um  ganze  Arbeit  zu  machen  und  nicht  dadurch,  daß  ich 
nur  die  Hälfte  sage,  den  Anschein  zu  erwecken  als  hätte  ich  nicht  mehr  zu  sagen. 

Mein  Buch  will  nicht  mehr  und  nicht  weniger  sein  als  eine  Einführung  in  die  Päda- 
gogik. Eine  Einführung,  kein  System  und  eine  Einführung  in  die  Pädagogik,  keine  Ein- 
führung in  die  Methodik  oder  in  eine  sonstige  Technologie  der  Erziehung.  Ich  habe 
gelegentlich,  um  meine  Auffassung  klarer  hervortreten  zu  lassen,  die  Pädagogik  mit  der 
Aesthetik  verglichen.  So  thöricht  ist  wohl  kein  Aesthetiker,  daß  er  glauben  möchte,  er 
könne  Künstler  machen.  Es  kann  ein  Aesthetiker  nebenbei  auch  Künstler  sein.  Aber 
die  meisten  wissenschaftlichen  Aesthetiker  sind  keine  Künstler.  Ebenso  kann  ein  wissen- 
schaftlicher Pädagog  auch  nebenbei  Erzieher  sein.  Aber  mancher  bedeutende  Pädagog 
war  kein  Erzieher.  Der  vernünftige  Pädagog  nun  wird  die  Praxis  der  Erziehung  nur 
in  demselben  Sinne  glauben  beeinflussen  zu  können,  wie  der  vernünftige  Aesthetiker  die 
Kunst  oder  wie  der  vernünftige  Physiker  die  Elektrotechnik  u.  s.  w.  Ich  betone  deshalb 
ausdrücklich,  daß  es  tüchtige  Erzieher  geben  kann  ohne  Kenntnis  der  wissenschaftlichen 
Pädagogik  und  natürlich  auch  Pädagogen  ohne  großes  Erziehertalent.  Demgemäß  sage 
ich  im  Vorwort  meiner  „Einführung" :  „W^er  nur  wissen  will,  wie  man  es  macht,  um  mit 
möglichst  wenig  Arbeit  und  mit  möglichst  viel  Erfolg  den  Lehrberuf  zu  erfüllen,  der 
lasse  diese  Einführung  in  die  Pädagogik  ungelesen". 

Natürlich  folgt  aus  dieser  Auffassung,  daß  jemand,  der  meine  Einführung  studiert 
(und  ebenso  auch  jemand,  der  nicht  bloß  eine  Einführung,  sondern  ein  System  der  Pä- 
dagogik studieren  würde)  dadurch  nicht  zu  einem  tüchtigen  Erzieher  wird. 

Was  leistet  sich  nun  mein  Kritiker?  Er  findet  zunächst  die  Sprache  des  Vor- 
worts „etwas  herausfordernd".  Als  ob  es  nicht  gerade  das  Gegenteil  von  Unbeschei- 
denheit  wäre,  wenn  ich  die  wissenschaftliche  Pädagogik  in  diejenigen  Schranken  gegenüber 
der  Praxis  weise,  in  die  sie  gehört.  Aber  diese  meine  Absicht  versteht  offenbar  Meßmer 
nicht  —  oder  will  er  nicht  verstehen.  Er  hebt  als  meine  Ansicht  nur  hervor,  daß  der 
Praktiker,  der  nur  Praktiker  sein  will,  sich  nicht  aufspielen  dürfe  „als  Förderer  päda- 
gogischer Theorie".  Das  andere,  daß  der  Theoretiker  sich  zum  Praktiker  verhält,  wie 
der  Aesthetiker  zum  Künstler,  was  allerdings  nicht  im  Vorwort  steht,  sondern  im  ersten 
Abschnitte  des  Buches,  verschweigt  er.  Ja  er  kehrt  meine  eigene  Ansicht  gegen  mich 
Meumann,  Exper.  Pädagogik.    VIII.  Band.  9 
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in  dem  merkwürdigen  Satz:  „Man  kann  dem  Verfasser  mit  derselben  Unfrenndlichkeit 
begegnen:  „„Wer  nur  lehren  will,  was  man  aus  der  Psychologie  durch  pädagogisches 
Denken  machen  kann,  der  lese  nur  Dürrs  Einführung  in  die  Pädagogik !  Aber  er  spiele 
sich  dann  weder  als  Erzieher  noch  als  Förderer  der  Erziehungsarbeit  auf*". 

Ich  bin  nun  allerdings  nicht  der  Meinung,  der  mein  Kritiker  zu  sein  scheint,  daB 
man  nur  eine  Einführung  gelesen  zu  haben  braucht,  um  eine  Wissenschaft  „lehren'^  zu 
können.  Ich  glaube  auch  nicht,  daß  man  aus  meiner  Einführung  zur  Genüge  „lernen" 
kann,  was  die  Psychologie  der  Pädagogik  zu  leisten  vermag.  Um  das  einzusehen,  mu6 
man  mehr  als  eine  Einführung  in  die  Pädagogik  und  auch  mehr  als  ein  auf  psycho- 
logischer Grundlage  von  einem  einzelnen  Autor  errichtetes  System  der  Pädagogik  stu- 
dieren. Endlich  verstehe  ich  die  Wendung  „was  man  aus  der  Psychologie  durch  pä- 
dagogisches Denken  machen  kann"  absolut  nicht.  Wenn  Meßmer  jedoch  schreiben  würde: 
„Wer  einen  vorläufigen  Einblick  gewinnen  will  darin,  wie  die  Pädagogik  durch  psycho- 
logisches Denken  fundiert  werden  kann,  der  lese spiele  sich  aber  weder  als  Er- 
zieher noch  als  Förderer  der  Erziehungsarbeit  auf",  so  würde  damit  meine  Ansicht  voll- 
kommen richtig  wiedergegeben  sein.  Meßmer  hätte  also  nicht  das  Recht,  diesen  Satz 
gegen  mich  zu  wenden,  wie  er  gern  möchte. 

Mein  Kritiker  fährt  fort,  man  müsse  „sich  wundern,  wie  der  Verfasser  doch  noch 
daxu  kommt,  gelegentlich  zu  sagen,  wie  man  es  machen  soll".  „Gerade  in  dieser  Hin- 
sicht muß  man  das  Beste  erwarten ,  aber  die  angeführten  Beispiele  verraten  zuweilen 
eine  geradezu  dürftige  praktische  Erfahrung".  Welche  Beispiele  gemeint  sind,  wird 
nicht  angegeben,  wie  sich  denn  überhaupt  die  Besprechung  Meßmers  durch  die  Fülle 
unbewiesener  Behauptungen  ganz  merkwürdig  auszeichnet.  Doch  davon  will  ich  absehen. 
Schlimmer  ist,  daß  diese  Darstellung  Meßmers  in  dem  Leser,  der  mein  Buch  nicht  kennt, 
wiederum  eine  falsche  Vorstellung  hervorrufen  muß.  Man  könnte  glauben,  die  Tendenz 
meiner  „Einführung"  sei  darauf  gerichtet.  Regeln  aufzustellen  und  an  Beispielen  zu 
illustrieren.  Wenn  das  der  Fall  wäre,  dann  würden  die  wenigen  Beispiele,  die  ich  bringe, 
nach  meiner  Ansicht  mehr  als  dürftig  sein. 

Aber  ich  will  in  dieser  „Einführung  in  die  Pädagogik"  nichts  geben  als  die  Grund- 
begriffe, die  erkenntniswissenschaftlichen  Grundbegriffe  der  Pädagogik  (d.  h.  nicht  der 
erzieherischen  Praxis  sondern  der  Pädagogik  als  Wissenschaft)  selbst  und  die 
Grundbegriffe  der  pädagogischen  Wertlehre  sowie  der  pädagogischen  Psychologie.  Wenn 
ich  dabei  gelegentlich  die  nächstliegenden  praktischen  Consequenzen  einer  werttheo- 
retischen oder  einer  psychologischen  Grundauffassung  erwähne,  so  geschieht  es  nur,  um 
das  pädagogische  Interesse  schon  bei  der  Darstellung  der  für  die  Pädagogik  unentbehr- 
lichen Grundbegriffe  wachzurufen.  Bei  meinen  pädagogischeu  Vorlesungen  an  der  Berner 
Hochschule  behandle  ich  stets  in  einem  Semester  die  „Einführung"  d.  h.  die  Grund- 
begriffe, im  nächsten  Semester  das  System  der  Pädagogik,  die  Lehre  von  Bildung,  Unter- 
richt und  Bestimmung,  eine  Dreiteilung,  die  ich  hier  nicht  weiter  erläutern  kann. 

Wo  ich  nun  in  der  Einführung  Beispiele  aus  der  Praxis  bringe,  da  können  es 
naturgemäß  nur  wenige  sein,  die  gefordert  sind  durch  die  werttheoretische  oder  psy- 
chologische Tatsache,  auf  die  es  mir  ankommt  und  die  ich  nicht  beliebig  auswählen 
könnte  ans  einer  reichen  praktischen  Erfahrung,  selbst  wenn  mir  eine  solche  zur  Ver- 
fügung stände.  Es  ist  also  durchaus  unberechtigt,  aus  den  Beispielen,  deren  Beschrän- 
kung durch  andere  Gesichtspunkte  gefordert  ist,  auf  den  Umfang  und  die  BeschafEenheit 
meiner  Kenntnis  des  Gegenstandes  der  P&dagogik  zu  schließen. 

Im  allgemeinen  glaube  ich  nun,  daß  ein  Mensch,  der  selbst  die  verschiedenen 
Schulen  durchgemacht  hat,  der  sich  frühxeitig  durch  das  Milieu,  in  dem  er  aufgewachsen 
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ist,  auf  die  Probleme  des  Erziehungsgeschäfts  hingewiesen  sah,  der  sich  seit  langem  mit 
den  Erfahrungen  anderer  in  Bezug  auf  Erziehungsangelegenheiten  vertraut  gemacht  hat 
und  seit  Jahren  als  akademischer  Lehrer  tätig  gewesen  ist  —  diejenige  Kenntnis  vom 
Gegenstand  der  Pädagogik  besitzt,  die  er  braucht,  um  gestützt  auf  die  Beherrschung  der 
wissenschaftlichen  Psychologie  die  Pädagogik  als  Wissenschaft  —  nicht  die  Praxis  der 
Erziehung  —  betreiben  zu  können. 

Aber  wenn  sich  mein  Kritiker  in  Bezug  auf  die  Pädagogik  mir  als  Fachmann  über- 
legen fühlen  sollte,  ein  Anspruch,  dessen  Berechtigung  zu  prüfen  ich  andern  überlassen 
muß,  dann  sollte  er  doch  wenigstens  soviel  Bescheidenheit  haben,  in  mir  den  Psychologen 
von  Fach  anzuerkennen.  Wenn  er  also  das  Recht  zu  haben  glaubt,  die  pädagogische 
Wichtigkeit  gewisser  psychologischer  Lehren  wie  z.  B.  der  Lehre  von  der  Entstehung 
des  Raumbewußtseins  u.  s.  w.,  von  der  ich  aus  guten  Gründen  überzeugt  bin,  ohne  Be- 
gründung bestreiten  zu  dürfen,  so  sollte  er  doch  die  Richtigkeit  psychologischer  Sätze, 
die  ich  aufstelle,  nicht  ohne  Begründung  zu  bestreiten  wagen. 

Von  solcher  Bescheidenheit  ist  indessen  Meßmer  weit  entfernt.  Er  hat  ja  psy- 
chologische Vorlesungen  gehört  und  sogar  eine  psychologische  Doktor-Dissertation  ver- 
faßt. Sollte  er  da  nicht  Fachmann  sein  auf  dem  Gebiet  der  Psychologie?  Jedenfalls 
spielt  er  sich  als  solcher  auf  und  macht  nach  einer  wohlwollenden  Anerkennung  des  „vor- 
trefflichen Abrisses  der  Psychologie"  als  welchen  er  den  psychologischen  Teil  meiner 
Einführung  in  die  Pädagogik  glaubt  gelten  lassen  zu  dürfen,  folgende  Ausstellungen: 

Einem  kurzen  Hinweis  auf  meine  Lehre  vom  Beziehungsbewußtsein  setzt  er  die 
Bemerkung  hinzu:  „Fügen  wir  noch  bei,  daß  es  sich  um  re flexionslose  Erlebnisse 
handelt".  Diese  Unterscheidung  der  Erlebnisse  in  reflexionslose  und  reflexionsbehaftete 
ist  mir,  wie  ich  gestehen  muß,  neu  und  rätselhaft.  Vielleicht  hat  Herr  Dr.  Meßmer  ge- 
legentlich die  Güte,  mich  und  meine  engeren  psychologischen  Fachgenossen  über  die  Be- 
deutung und  Tragweite  dieser  Unterscheidung  aufzuklären. 

Er  fährt  fort:  „Reflexion  dagegen  ist  bei  den  Verstandeserlebnissen  vorhanden. 
„„Wir  bleiben  dabei"",  sagt  Dürr,  „daß  im  Denken  keine  anderen  Beziehungen  erfaßt 
werden  als  in  der  Vorstellung  auch  erfaßt  werden  können.  Das  Denken  unterscheidet 
sich  also  von  dem  Vorstellen  nur  durch  seine  Unanschaulichkeit"".  Vor  allem,  so  meine 
ich,  müßte  die  begründende  Aufgabe  des  Denkens  unterscheidend  betont  werden. 
Weitere  kritische  Bemerkungen  über  diese  Dinge  will  ich  hier  nicht  geben,  das  führte 
zu  sehr  in  die  Psychologie  und  Logik  hinein!" 

Klingt  das  nicht  wie  die  überlegene  Weisheit  desjenigen,  der  über  allen  Problemen 
steht?  Während  ich  mich  bemühe,  nachzuweisen,  in  welche  umfassendere  Gruppe  psy- 
chologischer Tatsachen,  in  welche  Gattung  von  Erlebnissen  derjenige  psychische  Prozeß 
gehört,  durch  welchen  das  Verhältnis  von  Grund  und  Folge  erfaßt  wird,  wirft  mir  mein 
Kritiker  aus  dem  reichen  Schatz  seines  Wissens  die  erschütternde  Wahrheit  vor  die 
Füße,  daß  das  Denken  sich  von  andern  Erlebnissen  durch  das  „Begründen"  unterscheidet. 
Ich  neige  mein  Haupt  in  Ehrfurcht. 

Weiter  sagt  Meßmer : 

3)  Die  Erklärung  des  Bewußtseins  der  Tiefendimensionen  eines  Körpers  wird  durch 
den  Hinweis  auf  „disparate,  aber  von  der  Korrespondenz  nicht  allzuweit  entfernte  Netz, 
hautstellen"  gegeben.  Das  halte  ich  nicht  für  richtig,  denn  diese  Tatsache  läßt  das  mo- 
nokulare körperliche  Sehen  unerklärt. 

Ich  bemerke  dazu: 

Meßmer  weiß  anscheinend  nicht,  daß  die  Tatsache  des  Zusammenhangs  des  ste- 
reoskopischen  Sehens   mit  der  Funktion   disparater,   von   der  Correspondenz   nicht   all- 

9* 
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zQweit  abweichender  Netzhautstellcn  nicht  von  mir  entdeckt  worden  ist.  Er  mag  darüber 
in  einem  der  bekannten  Lehrbücher  der  psychologischen  oder  physiologischen  Optik  sich 
orientieren.  Was  ich  jener  Tatsache  meinerseits  hinzugefügt  habe  und  was  Meßmer  nicht 
erw&hnt,  ist  eine  Zurückfuhrung  derselben  auf  eine  allgemeinere  Grundansicht,  die  ich 
mir  im  Anschluß  an  und  unter  Modifikation  der  Ileringschen  Auffassung  gebildet  habe. 
Man  beachte  ferner  die  Logik  meines  Kritikers:  Kr  hält  eine  Tatsache  nicht  für 
richtig,  weil  diese  Tatsache  eine  andere  Tatsache  nicht  erklärt!  Muß  man 
sich  nicht  geradezu  schämen,  zur  Auseinandersetzung  mit  einem  solchen  Denker  ge- 
zwungen zu  sein?  Wenn  MeBmer  übrigens  nicht  zu  unbegabt  oder  zu  oberflächlich  ge- 
wesen wäre,  meine  Ausführungen  ganz  zu  verstehen,  so  hätte  er  finden  können,  daß  ich 
auch  das  monokulare  körperliche  Sehen  erkläre. 

Wie  80  manches  andere,  so  scheint  meinem  Kritiker  femer  auch  dies  entgangen 
zu  sein,  daß  ich  „nach  berühmten  Mustern"  die  vielfach  so  genannte  Aehnlichkeitsasso- 
ciation  auf  die  Contiguitätsassociation  zurückführe.  Er  sagt  nämlich  im  vierten  Punkt 
seiner  psychologischen  Ausstellungen:  „Neben  dieser  (d.  h.  der  vorher  erwähnten)  Conti- 
guitätsassociation ist  noch  von  einem  andern  Fall  die  Rede,  den  der  Verfasser  nicht 
zurückweisen  kann,  aber  auch  nicht  befriedigend  interpretiert.  Wenn  die  Photographie 
an  das  Original  erinnere,  so  wirkt  nach  Dürr  reproduzierend  „„das  partiell  Gleiche,  was 
im  Aehnlichen  enthalten  ist,  auf  das  partiell  Verschiedene,  mit  dem  es  von  früher  her 
associativ  verbunden  ist"".  Beobachtungen  an  meinem  kleinen  Knaben  drängen  mich  zu 
einer  Interpretation,  die  mit  dem  vorigen  Gesetz  gut  zusammeni)aßt.  Das  will  ich  bei 
einer  andern  Gelegenheit  ausführen". 

Unter  dem  „vorigen  Gesetz"  versteht  Meßmer  das  Gesetz  der  Contiguitätsasso- 
ciation. Er  sieht  offenbar  nicht ,  daß  mit  diesem  Gesetz  auch  die  von  mir  angeführte, 
aber  nicht  von  mir  erst  gefundene  Interpretation  der  sogenannten  Aehnlichkeitsassociation 
„gut  zusammenpaßt".  Oder  findet  er  aus  einem  andern  Grunde  diese  Interpretation  nicht 
befriedigend?  Dann  dürfte  er  sich  doch  die  Mühe  nehmen,  es  zu  sagen.  Was  würde 
wohl  ein  Physiker  dazu  sagen,  wenn  irgend  ein  Mann,  der  einmal  Physik  studiert  hat, 
kommen  und  irgend  einen  in  physikalischen  Fachkreisen  weit  verbreiteten  Lehrsatz  ohne 
weitere  Begründung  für  ungenügend  erklären  wollte? 

Die  beiden  letzten  Punkte  5  und  G  der  Meßmerschen  Ausstellungen  muß  ich  zur 
Vervollständigung  des  Bildes  noch  in  extenso  wiedergeben  : 

5)  „Aus  der  Tatsache  einer  „Bereitschaft"  der  Reproduktionsgrundlagen  (Termi- 
nologie nach  Külpe)  schließt  Dürr:  „„Es  hat  deshalb  einen  guten  Sinn,  wenn  man,  wie 
die  Herbart-Zillersche  Pädagogik  fordert,  unmittelbar  d.  h.  sehr  kurze  Zeit  vor  einem 
Lehrvortrag  als  dessen  Vorbereitung  die  Vorstellungen  wachruft,  die  dann  durch  den 
Vortrag  reproduziert  werden  sollen. Ein  ähnliches  „In-Bereitschaft-Setzen**  be- 
deutet auch  die  der  Versuchsperson  erteilte  Instruktion  beim  psychologischen  Experiment". 
Ich  (d.  h.  Meßmer)  bemerke  dazu :  a)  Nicht  die  Herbart-Zillersche  sondern  die  Zillerscbe 
Pädagogik  stellt  (als  Analyse  der  Formalstufen)  ungefähr  jene  Forderung ;  b)  Nach  Dürre 
Darstellung  wäre  der  „Lehrvortrag"  dann  eine  bloße  Repetition.  c)  Die  psychologische 
Instruktion  ist  doch  in  der  Regel  etwas  anderes,  denn  man  gibt  der  Vp.  nur  im  allge- 
meinen an,  was  sie  zu  erwarten  habe  oder  tun  soll". 

Diese  Ausstellungen  dürften  bei  den  meisten  Lesern  wohl  sich  selbst  richten.  Aber 
ich  will,  wie  gesagt,  reinen  Tisch  machen  und  weise  deshalb  auf  Folgendes  hin :  a)  Selbst 
wenn  Herbart  nicht  ebenso  wie  seine  durch  Ziller  begründete  Schule  die  Bedeutung  in 
Bereitschaft  gesetzter  Reproduktionsgrandlagen  in  seiner  Betonung  der  „Apperceptions- 
anerkennen  würde,]  wäre  es   eine  klägliche   Pedanterie,   den  Begriff   Herbart- 


—    133    — 

Zillersche  Pädagogik  durch  den  Begriif  Zillersche  Pädagogik  zu  korrigieren.  Das  Recht, 
die  ganze  Ziller'sche  Pädagogik  als  Herbart-Ziller'sche  zu  bezeichnen,  kann  man  ebenso 
wenig  bestreiten,  wie  das  Recht,  die  Philosophie  des  deutschen  Aufklärungsphilosophen 
WolflF,  des  Systematisators  der  Leibnizschen  Philosophie,   die  Leibniz-Wolifsche  zu  nennen. 

b)  Es  fehlt  meinem  Kritiker  wieder  an  den  fundamentalsten  Voraussetzungen  der 
Logik,  wenn  er  aus  dem  Satz,  diejenigen  Vorstellungen  sollten  vorher  wachgerufen  werden 
die  durch  den  Lehrvortrag  reproduziert  werden  sollen,  den  Schluß  zieht,  der  Lehrvortrag 
solle  nur  bereits  zur  Verfügung  stehende  Vorstellungen  reproduzieren. 

c)  Ueber  das  logische  Verhältnis  der  Begriffe  „Aehnlichkeit"  und  „Andersheit" 
scheint  sich  Meßmer  auch  nicht  klar  zu  sein.  Sonst  könnte  er  nicht  meiner  Behauptung 
„etwas  Aehnliches  liegt  vor  .  .  .  ."  die  These  gegenüber  stellen,  es  handle  sich  bei  dem, 
was  ich  meine,  nicht  um  etwas  Aehnliches,  sondern  um  etwas  anderes.  Im  übrigen 
nehme  ich  natürlich  auch  die  Belehrung  über  die  Technik  des  psychologischen  Experi- 
ments wieder  mit  gebührendem  Respekt  entgegen. 

Unter  Punkt  6  sagt  Meßmer : 

„Noch  etwas  aus  der  Lehre  vom  Willen.  Das  Wollen  setze  keine  besonderen 
Kräfte  des  Seelenlebens  voraus  ^,„außer  denen,  die  auch  sonst  im  Ablauf  der  Bewußt- 
seinsvorgänge eine  Rolle  spielen"".  Die  Willenserlebnisse  seien  nur  eigenartige  Com- 
binationen  auch  sonst  bekannter  seelischer  Elemente.  Dazu  kann  man  die  Frage  auf- 
werfen, warum  denn  Intellektbildung  nicht  zugleich  Willensbildung  ist  und  umgekehrt. 
Ferner  gehe  es  nicht  an,  „„ein  bestimmtes  Gefühl  oder  ein  Gefühl  überhaupt  als  not- 
wendige Bedingung  einer  Willenshandlung  zu  betrachten"".  Dem  entgegnen  wir,  daß  eine 
Beziehung  des  Gefühls  zum  AVillen  nur  bei  gewohnheitsmäßigen  Tätigkeiten  nicht 
mehr  nachAveisbar  ist". 

Auch  hier  zeigt  sich  mein  Kritiker,  der  mit  so  viel  Vorliebe  die  Logik  gegen  die 
Psychologie  ausspielt ,  wieder  als  bewunderungswürdigen  Meister  der  Logik.  Aus  dem 
Satz,  die  Willenserlebnisse  seien  nur  eigenartige  Combinationen  auch  sonst  bekannter 
seelischer  Elemente,  soll  folgen,  daß  die  Intellektbildung  zugleich  Willensbildung  sei. 
Die  unausgesprochene  Voraussetzung,  die  Meßmer  hiebei  macht,  ist  die,  daß  Intellekt- 
bildung diejenige  Combination  auch  sonst  bekannter  seelischer  Elemente,  die  wir  Wollen 
nennen ,  bilde.  Das  ist  nun  insofern  richtig ,  als  alles  Denken  (im  Sinn  des  von  mir 
sogenannten  „Nachdenkens  über  etwas",  nicht  im  Sinne  des  „Denkens  an  etwas")  ein 
Wollen  ist.  Dieser  Satz  läßt  sich  jedoch  nicht  umkehren.  Nicht  alles  Wollen  ist  ein 
Denken.  Die  einfache  Antwort  auf  die  Frage,  warum  Intellektbildung  nicht  mit  der  Wil- 
lensbildung zusammenfalle ,  lautet  also :  Weil  nicht  alles  Wollen  ein  Denken  ist.  Im 
übrigen  läßt  sich  die  naive  Auffassung  Meßmers  noch  etwas  verdeutlichen.  Nehmen 
wir  einmal  an,  was  nicht  vollkommen  zutrifft,  es  genüge  zur  Willensbildung  feste  Asso- 
ciationen zu  stiften  zwischen  bestimmten  Motiven  und  bestimmten  Handlungen.  Dann 
wäre  die  Willensbildung  ein  Teil  der  Gedächtnisbildung,  nämlich  die  Ausbildung  eines 
bestimmten  Gedächtnisses  im  Sinne  der  Schöpfung  bestimmter  Associationen  und  be- 
stimmter Reproduktionsgrundlagen.  Wenn  nun  jemand  fragen  wollte:  Warum  ist  Ge- 
dächtnisbildung nicht  Willensbildung,  dann  würde  ich  ihn  auf  ein  Analogon  seiner  Frage 
hinweisen:  Neger  sind  Menschen.  Warum  sind  die  Menschen  nicht  Neger?  „Mein  guter 
Freund  ich  rat  Euch  drum,  zuerst  coUegium  logicum !" 

Ebenso  merkwürdig  ist  die  Logik  Meßmers  bei  dem  zweiten  der  zuletzt  genannten 
Einwände.  Ich  konstatiere,  daß  ein  Gefühl  nicht  die  notwendige  Bedingung  einer 
Willenshandlung  bildet.  Meßmer  „entgegnet",  daß  eine  Beziehung  des  Gefühls  zum 
Willen  nur  in  bestimmten  Fällen  nicht  mehr  nachweisbar  ist.     Er   scheint   also  unter 
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einer  notwendigen  Bedingung  eines  Geschehens  etwas  anderes  zu  verstehen  als  was 
niemals  fehlen  darf,  wenn  das  betreifende  Geschehen  stattfinden  soll. 

Soviel  über  Mcßmers  Behandlung  des  psychologischen  Teils  meiner  Pädagogik,  in 
ganz  ähnlicher  Weise,  nur  weniger  ausführlicli,  benimmt  sich  mein  Kritiker  auch  gegen- 
über dem  Abschnitt,  den  ich  „pädagogische  Wertlehre"  betitelt  habe.  „Dürr  vergiBt 
ganz ,  das  Ziel  der  erzieherischen  Tätigkeit  zu  bestimmen.  So  ist  sein  Buch  einem 
blinden  Trieb  zu  vergleichen,  aber  nicht,  wie  man  erwarten  sollte,  einem  vorausschauenden 
Willensvorgang".  Ein  grotesker  Gedanke!  Bücher,  in  denen  nicht  von  dem  Ziel  der- 
j  enigen  Geschehnisse  oder  Tätigkeiten  die  Rede  ist,  von  denen  sie  handeln,  als  Triebe 
aufgefaßt,  wie  wenn  sie  selbst  kein  Ziel  oder  ihre  Autoren  kein  Zielbewußtsein  hätten ! 
Ich  glaube,  ich  würde  mich  mit  meinem  „Buchtrieb"  oder  „Triebbuch''  nicht  in  schlechter 
Gesellschaft  befinden ,  wenn  ich  nicht  deshalb ,  selbst  nach  der  Meßmerschen  Termino- 
logie, den  Anspruch  erheben  müßte,  bei  der  Abfassung  meiner  „Einführung"  ein  wollendes 
Subjekt  gewesen  zu  sein,  weil  ich  von  Zwecken  oder  Zielen  der  Erziehung  in  der  päda- 
gogischen Wertlehre  tatsächlich  spreche.  Von  meinem  Kritiker  werde  ich  allerdings  be- 
lehrt, daß  das,  was  ich  hier  vortrage,  die  Lehre  von  „Aufgaben"  der  Erziehung,  nicht 
von  „Zielen"  sei.  Für  eine  nähere  Erläuterung  der  scharfsinnigen  Unterscheidung  von 
Aufgabe  und  Ziel  wäre  ich  ihm  sehr  verbunden.  An  meiner  Darstellung  der  Realwerte 
und  Idealwerte,  deren  Herbeiführung  ich  als  Ziel  (oder  vielmehr  Aufgabe !)  der  Erziehung 
betrachte,  findet  Mcßmer  übrigens  nichts  weiter  auszusetzen.  Er  referiert,  ohne  Ein- 
spruch zu  erheben,  meinen  Satz :  Die  Pädagogik  ist  die  Wissenschaft  von  der  plan- 
mäßigen Beeinflussung  fremden  Seelenlebens  zum  Zwecke  der  Erhaltung,  Steigerung  und 
Vermehrung  aller  mit  einander  verträglichen  Werte.  Dann  fährt  er  fort:  „Im  einzelnen 
fällt  manch  treffliche  Konsequenz  ab,  was  hiermit  bloß  angedeutet  sei;  auch  Gelegen- 
heiten zum  Widerspruch  bieten  sich.  Nun  können  wir  sagen,  daß  diese  Wertlehre  an 
und  für  sich  nicht  Pädagogik  ist,  sondern  pädagogische  Bedeutung  hat".  Ist  dieses 
gönnerhafte  Wohlwollen  nicht  rührend  ?  Es  gereicht  mir  zu  hoher  Befriedigung,  in 
meiner  Einführung  in  die  Pädagogik  doch  einiges  gesagt  zu  haben ,  was  pädagogische 
Bedeutung  hat. 

Sehr  gespannt  bin  ich  auf  „das  Erscheinen  eines  weiteren  pädagogischen  Werkes", 
daß  man  „im  Lauf  dieses  Jahres  Gelegenheit  haben  wird,  zu  konstatieren",  wie  Meßmer 
im  Eingang  seiner  Besprechung  mit  geheimnisvoller  Hindeutuog  auf  eine  vermutlich  von 
ihm  selbst  verfaßte  „Pädagogik"  sich  ausdrückt.  Sollte  er  sich  tatsächlich  mit  solchen 
Plänen  tragen ,  so  möchte  ich  ihm  den  guten  Rat  geben ,  seine  logischen  und  psycho- 
logischen Kenntnisse  zuvor  einer  recht  sorgfältigen  Prüfung  zu  unterziehen,  damit  seine 
Produktionsleistungen  besser  seien  als  seine  Tätigkeit  als  Kritiker. 

Zum  Schluß  möchte  ich  noch  bemerken,  daß  diese  ohnehin  lang  genug  geratenen 
Ausführungen  mein  letztes  Wort  in  dieser  Angelegenheit  sind.  Mag  Herr  MeBmer  meinen 
Zurechtweisungen  gegenüber  auch  nochmals  Stellung  nehmen,  ich  habe  keine  Lust  und 
keine  Zeit,  mich  weiterhin  mit  ihm  zu  befassen.  E.  Dürr. 

Vom  Münchener  Hilfsschulwesen. 

Unterricht  und  Erziehung  srhwachsinniytr  uiul  psyrhisch  abnormer  Kuidii  er- 
fordern Spezialkenntnisse.  Von  Uiesir  KrwaK'uii.u  nehMtet,  hat  die  Lokalschulküiuiuission 
auf  eine  Anregung  aus  den  beteiligten  Kreisen  in  dankenswerter  Weise  Ausbildungs- 
kurse  für  die  Lehrkräfte  an  den  städtischen  Hilfsschulen  eingerichtet  Zwei  Kurse  (in 
Spractiheilkundc  und  Handfertigkeitaunterricht)  fanden  bereits  im  vergangenen  Jahre 
statt.     In  diesem   Schuljahre   werden    weitere   Kurse  durch  Entgegenkommen  Prof.  Dr. 
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Kraepelins  an  der  Psychiatrischen  Klinik  durchgeführt,  und  zwar :  Winterse- 
mester: Anatomie  und  Physiologie  des  Gehirns  und  Nervensystems  (Prof.  Dr.  Gudden). 
Wesen,  Ursachen  und  Behandlung  der  Schwachsinnsformen  im  Kindesalter  (Dr.  E. 
Rüdin,  Assistenzarzt  an  der  Psychiatr.  Klinik). 

Sommersemester:  Kinderpsychologie  und  pädag.  Pathologie  (Dr.  0.  Z i e g  1  e r, 
Lehrer  a.  d.  Hilfsschule).  Experimentelle  Psychologie  (Dr.  M.  1  s  s  e  r  1  i  n,  Assistenzarzt 
a.  d.  Psychiatr.  Klinik). 

Auf  ministerielle  Anordnung  nimmt  an  diesen  Kursen ^auch  der  gesamte  Lehrkörper 
der  hiesigen  K.  Zentraltaubstummenanstalt  teil.  München,  das  für  sein  fortschrittliches 
Schulwesen  keine  Ausgabe  scheut,  ist  durch  Einrichtung  dieser  Kurse  auch  auf  diesem 
modernen  Gebiete  der  Pädagogik  vorbildlich  vorgegangen.  Das  Vertrauen,  das  sich  die 
dortigen  städtischen  Hilfsschulen  (16  Klassen)  bereits  in  weiten  Aerzte-  und  Eltern- 
kreisen erworben  haben,  wird  sich  dadurch  noch  vermehren.  P. 

Zur  Frage  der  Professuren  für  Pädagogik. 

Zu   meinen  Ausführungen   in   Band  VI    Seite  216  ff.    dieser  Zeitschrift  ist   mir   fol- 
gende Zuschrift  von  Herrn  Professor  Dr.  Rehm  in  München  zugegangen: 

München,  30.  Mai  1908. 
Sehr  verehrter  Herr  Kollege ! 

Es  ist  nicht  angenehm,  von  einsichtigen  Männern  für  rückständiger  gehalten  zu 
werden,  als  man  ist.  In  dieser  Lage  befinden  sich,  fürchte  ich,  die  Senate  unserer  drei 
bayerischen  Landesuniversitäten  infolge  der  Gutachten,  die  von  ihnen  über  die  Errichtung 
von  Professuren  für  Pädagogik  erstattet  worden  sind. 

Seine  Excellenz  der  Herr  Kultusminister  hat  aus  den  drei  von  einander  unabhän- 
gigen Gutachten  einen  einheitlichen  Auszug  verlesen :  natürlich  bekommt  so  das  Publikum 
von  keinem  der  Gutachten  ein  vollständiges  Bild,  und  da  s.  Excellenz  sich  dafür  ent- 
schied, die  Anregung  —  entsprechend  dem  Endvotum  wenigstens  des  Münchener  und 
Würzburger  Gutachtens  —  „vorerst"  abzulehnen,  treten  die  negativen  Argumente  über- 
wiegend hervor.  Immerhin  steht  am  Schlüsse  der  Antwort  des  Ministers  das  Wörtchen 
„vorerst".  Sodann  ist  Punkt  3  („die  Einführung  in  die  Grundlage  der  Pädagogik  kann 
nur  durch  einen  Vertreter  der  systematischen  Philosophie  erfolgen")  von  den  Gutachtern 
gewiß  und,  ich  darf  wohl  annehmen  auch  vom  Minister,  obwohl  es  nach  dem  Preßbericht 
anders  scheint,  gedacht  nicht  als  ein  Argument  gegen  die  Pädagogikprofessur,  sondern 
als  ein  Vorschlag  für  ihre  Besetzung,  wenn  es  einmal  dazu  kommt.  Ihre  Frage,  ver- 
ehrter Herr  Kollege  (S.  218  u.) :  „Und  ist  es  denn  ein  Hindernis  für  diese  Professuren 
daß  sie  von  systematischen  Philosophen  vertreten  werden  sollen?"  würde  also  wohl  von 
allen  Schuldigen  mit  einem  fröhlichen  Nein  beantwortet  werden. 

Man  sieht,  hier  sprießt  die  Drachensaat  der  Mißverständnisse.  Mir  als  Vertreter 
der  Pädagogik  in  der  philosophischen  Fakultät  unserer  Hochschule  liegt  der  Wunsch 
nahe,  hier  Aufklärung  zu  schaffen.  Das  einfachste  Mittel  wäre  die  Veröffentlichung  der 
drei  Gutachten.  Indes  die  Gutachten  sind  nicht  von  einem  einzelnen  erstattet,  auch 
nicht  von  einem  einzelnen  verfaßt,  das  Münchener  wenigstens,  und  sie  sind  Dienstsache. 
Die  Veröffentlichung,  die,  wie  mir  scheint,  korrekter  Weise  nur  vom  Ministerium  selbst 
ausgehen  dürfte,  wäre  also  nur  auf  einem  umständlichen  Wege  zu  erreichen.  Auch  wäre 
denkbar,  daß  die  beteiligten  Faktoren  ihre  Rechtfertigung  lieber  von  der  Zeit,  dem 
svfiagrjg  &s6g,  erwarten  wollten. 
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Für  meine  Person  —  in  Übereinstimmung  mit  Herrn  Kollegen  L  i  p  p  s  —  vermag  ich 
mich  freilich  nicht  auf  diesen  Standpunkt  zu  stellen.  Es  scheint  mir  für  die  Sache  und 
für  unsere  Hochschule  gefährlich,  Mißverständnisse  groß  werden  zu  lassen.  Einen  Aus- 
weg erblicke  ich  darin,  daß  ich  meine  persönliche  Stellung  zu  der  Frage  öffentlich 
bekenne,  wofür  ich  denn  hicmit  Raum  in  Ihrer  Zeitschrift  erbitte;  das  kann  insofern 
aufklärend  wirken,  als  selbstverständlich  manches  von  meinen  Anschauungen  auch  in 
dem  Münchener  Gutachten  zur  Geltung  gekommen  ist. 

1.  Ich  teile  durchaus  die  Anschauung  des  Herrn  Kollegen  W.  Rein  (Freie  Bayer. 
Schulzcitung  1908  No.  4),  daß  für  diejenigen  Lehrer,  welche  zur  Vorbereitung  auf  die 
Prüfung  für  Lehrer  an  Seminaren  zwei  Jahre  lang  die  Universität  zu  besuchen  haben, 
ein  entsprechender  akademischer  Unterricht  in  der  Pädagogik  wird  eingerichtet  werden 
müssen.  Vornehmlich  um  dieser  Hörer  willen  bin  ich  überzeugt,  daß  Herr  Prof.  Gün- 
ther Recht  behalten  wird  mit  seiner  Prophezeiung:  „Die  Professur  kommt  ja  doch  noch!" 
Übrigens  waren  für  diese  Prüfung  noch  keine  Vorschriften  erlassen,  als  das  Gutachten 
der  Senate  eingeholt  wurde;  sie  konnte  also  damals  außer  Betracht  bleiben. 

2.  Die  Volksschule  und  ihre  Bedürfnisse  kenne  ich  nicht  aus  eigener  Praxis;  so 
fehlt  mir  hier  der  einzige  Rechtstitel,  auf  grund  dessen  ich  mir  anmaßen  kann,  Päda- 
gogik zu  lehren.  In  Sachen  der  höheren  Schulen  bin  ich  nicht  so  bescheiden ;  wenigstens 
nicht  mehr,  seitdem  ich  mit  diesem  Semester  angefangen  habe,  über  Theorie  der  Pä- 
dagogik und  Didaktik  für  diese  Schulen  /u  lesen  und  jede  Stunde  von  neuem  merke, 
daß  eine  zwölfjährige  Praxis  eine  unverächtliche  Mitgift  auch  für  die  theoretische  Be- 
handlung darstellt,  daß  die  in  der  Praxis  gewonnene  Anschauung  in  sehr  vielen  Fällen 
mit  den  Folgerungen  aus  dem  Experiment,  wie  Sie,  Herr  Kollege,  sie  in  Ihrer  „Expe- 
rimentellen Pädagogik '^  ziehen,  übereinstimmt.  Die  großen  Fragen  der  Schulorganisation 
und  der  Auswahl  der  Bildungsstoffe  ferner  wird  man  in  dem  Maße  fruchtbar  behandeln 
können,  in  dem  man  die  kulturellen  Aufgaben  der  Gegenwart  richtig  beurteilt ;  dabei 
wird  wenig  darauf  ankommen,  auf  welchem  Spezialgebiet  man  heimisch  ist.  Ich  weiß 
wohl,  es  gibt  Leute,  die  geneigt  sind,  diese  Fähigkeit  jedermann  lieber  zuzugestehen,  als 
einem  klassischen  Philologen;  sich  mit  dieser  Kategorie  von  Gegnern  hier  auseinander- 
zusetzen, hat  wohl  keinen  Zweck. 

3.  Trotz  allem  eben  Gesagten  bin  ich  durchaus  nicht  der  Meinung,  mit  Vorle- 
sungen eines  weiland  Praktikers  sei  für  die  pädagogische  Ausbildung  der  künftigen 
Lehrer  an  höhern  Schulen  seitens  der  Hochschule  genug  geschehen.  Die  notwendige  Er- 
gänzung müßten  zunächst  Übungen  bilden;  ich  denke  dabei  nicht  an  eine  Übungsschule 
wie  die  in  Jena,  für  welche  Rein  mit  unermüdlichem  Eifer  Propaganda  macht.  Zur 
Einführung  in  die  Praxis  haben  wir  in  Bayern  Gymnasialseminare,  die  sich,  glaube  ich, 
sehen  lassen  können ;  mir  sind  Schüler  jeder  Art  zu  gut ,  als  daß  ich  sie  Jahre  lang 
als  Versuchsobjekte  für  Studierende  verwendet  sehen  möchte').  Aber  sonstige  Gele- 
genheit SU  Experimenten,  wirklich  wissenschaftlichen  Experimenten,  sollte  geschaffen 
werden,  und  ferner  Gelegenheit,  mit  der  liiteratur  vertraut  zu  werden.  Dabei  lege  ich 
aof  die  Geschichte  der  Pädagogik  kein  sonderliches  Gewicht :  als  Schulgeschichte 
ist  sie  für  den  Praktiker  von  geringem  Wert,  als  Geschichte  der  Theorie  entbehrt  sie 
ihres  wahren  Reizes,  wenn  sie  nicht  in  den  Zusammenhang  mit  der  Geschichte  der  Phi- 
losophie  hineingestellt   wird;    also    sollten    die  künftigen   Lehrer  an  höheren  Schulen 

1)  Was  Sie  in  Ihrem  oben  genannten  Werk  II  161  f.  gegen  Lays  Auffassung  des 
didaktischen  Experiments  vorbringen,  ist  zugleich  die  für  mich  entscheidende  Argamen- 
tation gegen  ünivcrsitätsübungsschulen. 
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früher  als  mit  der  Geschichte  der  Pädagogik  sich  mit  der  Geschichte  der  Philosophie 
beschäftigen.  Aber  für  mich  handelt  es  sich,  wie  gesagt,  gar  nicht  vorwiegend  um  diese 
Dinge,  vielmehr  um  die  Psychologie.  Damit  komme  ich  zu  der  wichtigsten  Er- 
gänzung des  bisher  Gebotenen. 

4.  Für  denjenigen  Lehrer,  der  erst  von  der  Praxis  aus  der  Psychologie  nahe  tritt, 
verliert  sich  —  so  sind  nun  einmal  unsere  Handbücher  fast  alle  —  der  Weg  zu  ihr 
meist  in  den  abgebauten  Stollen  Herbartischer  Konstruktion.  Nun  teile  ich  durchaus 
Ihre  Anschauung,  verehrter  Herr  Kollege,  daß  die  Psychologie  nicht  die  einzige,  aber 
die  Hauptgrundlage  der  Pädagogik  abzugeben  hat,  und  daß  für  den  Pädagogen  die  „For- 
derung des  Tags"  vornehmlich  auf  dem  Gebiete  der  experimentellen  Psychologie  liegt. 
Freilich,  sieht  man  von  den  Ermittelungen  über  die  Technik  des  Memorierens  ab,  so 
sind  bisher  die  Versuche  fast  alle  zwar  wertvoll  für  die  Diagnose,  aber  nur  in  sehr  be- 
schränktem Maße  für  die  „Therapie" ;  für  die  höheren  Schulen,  wo  die  Koeffizienten  der 
Arbeitsleistung  immer  zahlreicher  und  mannigfaltiger  werden,  gilt  das  ja  in  besonderm 
Maße :  indes  auch  für  diese  Kategorie  von  Lehrern  ist  es  doch  von  Wert,  die  Probleme 
zu  kennen,  damit  die  Beobachtung  nicht  nach  falscher  Richtung  gehe.  Mir  scheint  dabei 
wenig  daran  zu  liegen,  ob  der  Student  in  diese  Fragen  durch  eine  psychologische  oder 
durch  eine  speziell  pädagogische  Vorlesung  eingeführt  wird;  aber  kennen  lernen  soll 
er  sie. 

5.  Um  den  unter  3)  und  4)  genannten  Bedürfnissen  zu  genügen,  wird  der  rechte 
Mann  ein  Vertreter  der  Philosophie  sein,  der  neben  der  Geschichte  seiner  Wissenschaft 
vor  allem  die  Psychologie  und  zwar  auch  ihre  experimentellen  Methoden  beherrscht. 
Sie,  Herr  Kollege,  werden  das  auch  meinen;  nicht  so  Herr  Lehrer  Zillig  in  Würzburg, 
der  in  No.  6  der  Freien  Bayer.  Schulzeitung  (1908)  der  Unterrichtsverwaltung  ein  videant 
consules  gegen  die  dem  ethischen  Relativismus  verfallenen  experimentierenden  Pädagogen 
zuruft,  zu  meinem  Ergötzen  in  einem  Artikel,  in  dem  er  wie  Sie  gegen  die  Senatsgut- 
achten protestiert. 

6.  Man  sieht,  die  drei  Angreifer  Zillig,  Rein,  Meumann  sind  untereinander 
keineswegs  einig.  Setzt  man  nun  den  Fall,  der  Senat  habe  ganz  bestimmte  Anschau- 
ungen in  dem  Gutachten  vertreten,  so  ist  klar,  daß  es  gar  manche  Ausführung  enthalten 
konnte,  die  einer  generellen  Ablehnung  der  Professur  gleich  sah.  Aber,  wird  man  sagen, 
im  Münchener  Gutachten  wird  eben  schließlich  doch  die  Anregung  generell  abgelehnt 
und  so  scheint  jeder  der  Kritiker  im  Recht  zu  sein.  Aber  es  scheint  am  Ende  doch 
nur  so.  Wie,  wenn  eine  Lösung  vorschwebte,  die  nur  gerade  jetzt  noch  nicht  möglich 
ist?  Wie,  wenn  eine  drohende  unwillkommne  Lösung  abzuwenden  war?  Wie,  wenn  im 
Augenblick  andre  Anliegen  vordringlicher  waren  und  ihre  Befriedigung  durch  die  neue 
Forderung  erschwert  worden  wäre?  Spielte  auch  nur  ein  einziger  von  diesen  Gesichts- 
punkten herein,  so  war  nach  meinem  Urteil  die  „vorerst"  ablehnende  Haltung  gerecht- 
fertigt. — 

In  summa :    ich   vertraue,    es   werde   auf  die  vermeintliche  Bretterzaunpolitik  Mün- 
chens   gegenüber   den  Bahnen    der   wissenschaftlichen  Pädagogik   in  absehbarer  Zeit  die 
Anlage  eines  Hauptbahnhofes  auf  dem  Areal  der  Hochschule  folgen. 
Mit  vorzüglicher  Hochachtung 
Ihr  ergebenster 

Dr.  AlbertRehm, 
Prof.  für  klass.  Philologie  und  Pädagogik  an  der  Universität  München. 
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Bemerkungen  zu  der  Zuschrift  des  Herrn  Prof.  Rehm. 
In  den  folgenden  Ausführungen  komme  ich  noch  einmal  auf  die  Angelegenheit  der 
Beschlüsse  der  drei  bayrischen  Universitäten  über  die  Errichtung  pädagogischer  Pro- 
fessuren zurück.  Ich  habe  lange  gezögert,  die  Zuschrift  des  Herrn  Professors  Dr.  Rehm 
in  München,  welche  den  Hauptanlaß  zu  den  gegenwärtigen  Ausführungen  bildet,  zu  ver- 
difentlichen.  Denn  einerseits  wird,  wie  ich  zu  zeigen  glaube,  die  ganze  Angelegenheit 
durch  diesen  Brief  nicht  in  der  wünschenswerten  Weise  aufgeklärt,  weil  mir  weder  von 
Herrn  Professor  Rehm,  noch  von  anderer  Seite  eine  vollständige  Angabe  der  erwähnten 
Beschlüsse  mitgeteilt  worden  ist;  andererseits  wollte  ich  abwarten,  ob  nicht  vielleicht 
die  drei  Universitäten  mit  einer  vollständigen  Yeröffentlichung  ihrer  Beschlüsse  henror> 
treten  würden.  Femer  schien  es  mir  gut,  die  Ansicht  einer  Anzahl  anderer,  für  die  Pflege 
der  Pädagogik  an  unseren  Universitäten  interessierter  Männer  über  die  genannten  Be- 
schlüsse kennen  zu  lernen.  Inzwischen  haben  sich  mehrere  Pädagogen  darüber  geäußert 
und  zwar  durchweg  in  dem  Sinne  einer  entschiedenen  Ablehnung  der  bayrischen  Beschlüsse. 
Ich  beabsichtige  nun,  meine  Ansichten  über  die  Errichtung  pädagogischer  Profes- 
suren an  Universitäten  und  die  Aufgabe  dieser  Professuren  und  manches  Weitere,  was 
damit  zusammenhängt,  in  einer  der  nächsten  Nummern  dieser  Zeitschrift  ausführlich 
darzulegen.  Deshalb  beschränke  ich  mich  in  der  gegenwärtigen  Erwiderung  gegen  die 
Zuschrift  des  Herrn  Professor  Dr.  Rehm  zuf  zwei  Punkte : 

1)  Auf  die  Frage,  ob  durch  diese  Zuschrift  die  Angelegenheit  wirklich  aufgeklärt 
worden  ist  und  ich  deshalb  Anlaß  habe,  meine  früheren  Ausführungen  über  die  genannten 
UniversitätsbeschlüRse  zu  berichtigen.     (Vgl.  diese  Zeitschrift  Band  VI,  1908,  Seite  216  ff.). 

2)  Auf  eine  kurze  Behandlung  der  P'rageu,  in  denen  meine  Ansichten  von  denen 
des  Herrn  Professor  Rehm  (und  wie  ich  weiß,  auch  von  denen  der  übrigen  maßgebenden 
Persönlichkeiten  an  den  Universitäten  in  Würzburg  und  München)  prinzipiell  abweichen. 

Von  vornherein  erkläre  ich,  daß  ich  keine  Veranlassung  habe,  auf  die  Spezialver- 
hältnisse  der  drei  Universitäten  einzugehen,  durch  die  die  eigentümliche  Fassung  der 
Beschlüsse  veranlaßt  worden  ist.  Diese  haben  für  den  Fernerstehenden  kein  Interesse. 
Es  kommt  mir  nur  auf  den  Kernpunkt  der  Sache  an,  d.  h.  auf  die  Frage,  ob 
die  Angelegenheit  der  pädagogischen  Professuren  an  den  bayrischen  Uni- 
versitäten durch  die  genannten  Universitätsbeschlüsse  gefördert  worden  ist 
0  d  e  r  n  i  c  h  t.  Ist  das  erstere  der  Fall ,  so  habe  ich  in  meinen  früheren  Ausführungen 
diesen  Universitäten  Unrecht  getan;  ist  das  letztere  der  Fall,  so  bleiben  meine  Aus- 
führungen in  den  Hauptpunkten  zu  Recht  bestehen,  denn  ich  habe  schon  damals  aus- 
drücklich erklärt,  daß  mir  der  spezielle  Wortlaut  der  Beschlüsse  unwesentlich  erscheine 
gegenüber  der  Hauptfrage,  in  welcher  Weise  die  genannten  Universitäten  sachlich  zu  dem 
einzig  und  allein  für  weitere  Kreise  wichtigen  Punkt  Stellung  genommen  haben:  Zu  der 
Frage  der  Errichtung  pädagogischer  Professuren. 
Herr  Professor  Rehm  führt  in  seiner  Zuschrift  aus: 

1)  daß  der  Herr  Kultusminister  die  voneinander  unabhängigen  (iutachten  der  drei 
Universitäten  zusammengefaßt  habe  und  daß  dadurch  kein  vollständiges  Bild  davon  ge- 
wonnen werde,  wrs  von  jeder  einzelnen  Universität  beschlossen  worden  sei.  Diesen,  für 
die  Genauigkeit  der  Wiedergabe  der  drei  Universitätsbeschlüsse  wichtigen  Punkt  habe 
ich  in  meinen  früheren  Ausführungen  genügend  berücksichtigt,  indem  ich  selbst 
daraufhinweise:  „Es  ist  sogar  als  sicher  aosunehmen,  daß  der  Bericht  des  Herrn 
Kultusministers  eine  Zusammenfassung  dieser  Beschlüsse  darstellt,  die  die  Ansicht 
der  einzelnen  Sonate  nicht  richtig  erkennen  läßt".  (Vgl.  a.  a.  0.  Seite  219).  Ich  gebe 
also  in  diesen  Worten  sdbst  an,   daß  in  dem  Zeitungsbericht  und  in  dem  Gutachten  des 
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Herrn  Ministers    die  Beschlüsse    der   einzelnen  Universitäten  nicht  erkennbar   sind.     In 
diesem  Punkte  kann  ich  also  den  Universitäten  unmöglich  Unrecht  getan  haben. 

2)  Die  Worte  des  Herrn  Professor  Rehm,  daß  der  Herr  Minister  sich  entschied, 
die  Anregung  zur  Einrichtung  pädagogischer  Professuren  „entsprechend  dem  End- 
votum wenigstens  des  Münchener  und  Würzburger  Gutachtens  vorerst  abzulehnen", 
sind  nur  so  zu  verstehen,  daß  in  dem  Münchener  und  Würzburger  Gutachten  ein  „End- 
votum" enthalten  war,  das  dem  Herrn  Minister  zu  seiner  ablehnenden  Haltung  An- 
laß gab.  Ob  diese  Ablehnung  eine  vorläufige  („vorerst")  oder  eine  definitive  war,  das 
ist  für  die  Beurteilung  der  jetzt  vorliegenden  Sachlage  natürlich  gleichgültig.  Ich  habe 
keinen  Anlaß,  Stellung  zu  nehmen,  zu  den  zukünfti  en  Schicksalen  der  pädagogischen 
Professuren  in  Bayern.  Dasselbe  bestätigen  mir  die  Worte  des  Herrn  Professor  Rehm, 
daß  „im  Augenblick  andere  Anliegen  vordringlicher  waren  und  ihre  Befriedigung  durch 
die  neue  ForderuDg  erschwert  worden  wäre".  „Spielte  auch  ein  einziger  von  diesen  Ge- 
sichtspunkten herein,  so  war  nach  meinem  Urteil  die  „vorerst"  ablehnende  Haltung  ge- 
rechtfertigt". Auch  das  kann  ich  nur  so  verstehen,  daß  die  genannten  Universitäten  ein 
Endvotum  abgegeben  haben,  das  eine  ablehnende  Haltung  zum  Ausdruck  brachte  und 
daß  dieses  dem  Herrn  Minister  Anlaß  wurde,  die  Ablehnung  überhaupt  auszusprechen 
unter  Berufung  auf  die  eigene  Meinungsäußerung  der  Universitäten.  Zugleich  scheint 
damit  gesagt  zu  sein,  daß  gegenwärtig  Schwierigkeiten  vorliegen,  Schwierigkeiten,  die 
in  den  vorübergehenden  Verhältnissen  der  genannten  Universitäten  und  auch  vielleicht 
der  Stellung  des  Landtages  zu  ihren  Beschlüssen  begründet  waren  und  daß  diese  Schwie- 
rigkeiten das  vorläufig  ablehnende  Votum  veranlaßt  haben. 

Nun  kann  die  Berücksichtigung  solcher  Schwierigkeiten  natürlich  dazu  dienen,  das 
Verhalten  der  genannten  Universitätssenate  aus  ihren  eigentümlichen  Verhältnissen  heraus 
zu  erklären  und  zu  entschuldigen.  Die  Sache  selbst,  auf  die  es  mir  und  jedem,  den 
bayerischen  Universitäten  Fernstehenden  allein  ankommen  kann,  wird  dadurch  in  keiner 
Weise  berührt.  Diese  ist  und  bleibt  eine  ablehnende  Haltung  der  Universitäten  gegen 
die  Professur  für  Pädagogik  und  das  war  es,  wogegen  ich  Stellung  genommen  habe.  Ich 
habe  inzwischen  auch  erfahren,  wie  die  Beschlüsse  in  diesem,  mich  und  alle  weiteren 
Kreise,  die  für  Pädagogik  interessiert  sind ,  allein  interessierenden  Punkte  un- 
gefähr gelautet  haben.  Darauf  komme  ich  in  dem  nächsten  Punkte  zurück  und  werde 
dort  zeigen,  daß  die  Beschlüsse  in  der  Tat  für  jeden,  der  unter  „pädagogischer  Pro- 
fessur" eine  Professur  für  Pädagogik  und  nicht  etwa  die  Belehnung  einer  anderen 
Professur  mit  dem  Nebenamte  der  Pädagogik  versteht,  einer  Ablehnung  gleich- 
kommen, 

3)  Sehr  wichtig  ist  mir  ferner  die  Ansicht  des  Herrn  Professor  Rehm,  daß  die 
Beschlüsse  der  genannten  Universitäten  nicht  als  eine  Ablehnung  „gedacht"  worden 
waren,  „sondern  als  ein  Vorschlag  für  ihre  Besetzung,  wenn  es  einmal  dazu  kommt". 
Dazu  habe  ich  zu  bemerken,  daß  mir  inzwischen  durch  direkte  und  indirekte  Mittei- 
lungen, die  auf  diesen  Punkt  bezüglichen  Beschlüsse  der  Universitäten  Würzburg  und 
München  genauer  bekannt  geworden  sind.  Danach  haben  diese  Universitäten  beschlossen, 
daß,  wenn  überhaupt  die  Pädagogik  an  den  genannten  Universitäten  vertreten  werden 
solle,  sie  einem  Vertreter  der  Philosophie  anzuvertrauen  sei.  Es  besteht  nun 
augenscheinlich  gerade  über  diesen  Punkt  die  größte  prinzipielle  Meinungsverschiedenheit 
zwischen  mir  (übrigens  auch  anderen  Vertretern  der  Pädagogik)  und  den  Beschlüssen 
der  beiden  Universitäten.  Diese  betrachten  die  Verbindung  der  Pädagogik  mit  der 
Professur  für  Philosophie  merkwürdigerweise  als  gleichwertig  mit  der  Einrichtung  einer 
Professur   für  Pädagogik.    Ich   selbst   sehe    darin   eine  Ablehnung  der  Professur  für 
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Pädagogik  nnd  es  scheint  mir  auch  nicht  zweifelhaft  za  sein,  daB  der  Herr  Koltas- 
ininister  und  ein  Teil  der  Landtagsabgeordneten  das  Votum  der  beiden  Universitäten  in 
demselben  Sinne  aufgefaßt  haben,  wie  ich.  In  der  Tat  hängt  nach  meiner  Ansicht  die 
Zaknnft  der  Pädagogik  an  unseren  Universitäten  davon  ab,  daß  wir  besondere  „ Pro- 
fessoren für  Pädagogik"  erhalten.  Es  ist  noch  niemals  in  der  Wissenschaft  möglich 
gewesen,  daß  ihre  Vertretung  an  einer  Universität  gedeihliche  Fortschritte  gemacht  hätte, 
wenn  sie  durch  den  Vertreter  einer  anderen  Forschung  nebenbei  übernommen  wird. 
Dieser  Vertreter  einer  anderen  Forschung  wird  stets  mit  der  Übernahme  einer  zweiten 
Wissenschaft  vor  die  Wahl  gestellt,  entweder  seine  eigene  Wissenschaft  zu  vernach- 
lässigen oder  gar  aufzugeben,  dann  ist  er  in  unserem  Falle  kein  Philosoph  mehr,  oder 
aber  die  zweite  Wissenschaft  nur  im  Nebenamte  zu  betreiben.  Dann  ist  dieser  zweiten 
Wissenschaft  so  schlecht  als  möglich  gedient.  Dieser  wichtige  Punkt  sei  noch 
etwas  näher  ausgeführt.  Daß  der  Professor  für  Pädagogik  durchaus  philosophische  B  i  1- 
d  u  n  g  besitzen  und  insbesondere  die  Psychologie  und  Logik,  ebenso  die  Kinderpsychologie 
beherrschen  muß,  das  kann  natürlich  auch  für  mich  keinem  Zweifel  unterliegen.  Zu- 
gleich aber  zweifle  ich  auch  nicht  daran,  daß  der  Spezialvertreter  der  Pädagogik  an  einer 
Hochschule  mit  einer  ganz  außerordentlich  umfangreic  hen  Menge  von 
Kenntnissen  ausgestattet  sein  muß,  die  mit  der  Pbilos  ophie  auch 
nicht  das  Geringste  zu  tun  hat.  Die  wissenschaftliche  Pädagogik  erfordert  ein 
besonderes  Wissen,  das  nicht  philosophischer,  nicht  psychologischer  und  nicht  logischer 
Natur  ist.  Nur  der  kann  wissenschaftliche  Pädagogik  in  ausreichender  Weise  vertreten, 
der  in  der  Geschichte  der  Pädagogik  und  zwar  insbesondere  in  der  Geschichte  des 
Schul-  und  Krziehungswesens  gründlich  bewandert  ist.  Die  Geschichte  der 
pädagogischen  Theorien  berührt  sich  aber  nur  flüchtig,  bei  manchen  Klassikern  der 
Pädagogik  sozusagen  gar  nicht  mit  der  Philosophie  ihrer  Zeit  (vgl.  dazu  Punkt  4)  nnd 
die  Geschichte  des  Schul-  und  Erziehungswesens,  insbesondere  die  des  Volks- 
und Mittelschulwcsens  (abgesehen  vielleicht  von  der  Spezialgeschichte  der  Universitäten 
im  dreizehnten  bis  fünfzehnten  Jahrhundert)  hat  fast  gar  keine  Berührung  mit  der 
Philosophie  und  ihrer  Geschichte.  Oder  geht  man  etwa  in  der  Geschichte  der  Philo- 
sophie auf  die  pädagogischen  Ideen  vun  Erasmus,  Melanchthon,  Reuchlin,  Johannes 
Sturm,  oder  auf  Ratke,  Comenius,  Franke,  Basedow,  Salzmann,  Jean  Paul,  Geßner,  Er- 
nesti,  Heyne  und  anderer  ein  ?  Tritt  in  der  Entwickelung  der  pädagogischen  Theorien 
nicht  vielmehr  eine  völlig  eigenartige  Gedan  k  e  ne  n  t  Wickelung  neben  die 
der  philosophischen  Systeme?  Und  in  der  Entwicklung  des  Erziehungswesens  ein 
Stück  Sozialgeschichtc  ganz  eigener  Art  V  Dazu  kommt  aber  in  der  Pädagogik  eine  große 
Menge  rein  praktischer  Probleme.  Es  sind  alle  die.  die  aus  der  Verwirklichung 
pädagogischer  Ideen  in  der  Praxis  des  Schullebens  hervorgehen  und  die  mannigfaltige  Be- 
ziehung des  Schulwesens  zum  Staate  und  zur  menschlichen  Gesellschaft  betreffen.  Alle 
diese  haben  eine  vi  el  engere  Berührung  mit  anderen  Wissenschaften, 
insliesondere  mit  der  allgemeinen  Weltgeschichte,  der  Kulturgeschichte,  der  GeseUachafts- 
wissenschaft,  als  mit  der  Philosophie.  Ja  selbst  da,  wo  die  Psychologie  ihre  Hauptbe- 
deutung für  die  Pädagogik  gewinnt,  —  in  der  Anwendung  der  Kinderpsychoiogie  aaf 
|>ädagogi8che  Probleme  —  kommt  nicht  so  wohl  die  von  dem  Philosophen  gepflegte  ge- 
nerelle Psychologie  in  Betracht,  sondern  einerseits  die  Kinderpsychologie  im 
weitesten  Sinne  des  Wortes,  andererseits  auch  diese  wieder  unter  dem  der  Psychologie 
YöUig  fernliegenden  Gesichtspunkte  der  B  eein  f  1  ussang  der  kindlichen  Entwickelung 
durch  die  Erziehung. 

Wenn  nun  der  Philosoph  gewissermaßen  ex  professo,  weil  er  Philosoph   ist,   mit 
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der  wissenschaftlichen  Vertretung  aller  dieser  Fragen  betraut  wird,  so  übernimmt  er 
damit  eine  Summe  von  Studien,  die  nichts  mit  der  Philosophie  zu  tun  haben 
und  deren  Verbindung  mit  der  Philosophie  als  eine  ganz  willkürliche  erscheint. 
Die  traditionelle  Ansicht,  daß  gerade  der  Philosoph  der  geeignete  Vertreter  wissenschaft- 
licher Pädagogik  an  den  Universitäten  sein  müsse,  kann  ich  daher  nur  als  eine  ver- 
altete, das  Wesen  der  wissenschaftlichen  Pädagogik  gänzlich  verkennende  bezeichnen. 
Sie  betraut  den  Philosophen  mit  einer  großen  Menge  von  historischen  und  syste- 
matischen Studien,  die  in  keiner  Weise  zur  Philosophie  gerechnet  werden  können,  die 
ein  ganz  selbständiges  Wissen  neben  dem  philosophischen  darstellen,  die  zum  Teil  eine 
ganz  andere  Denkweise  und  eine  mehr  praktische  als  spekulative  Begabung  verlangen. 

Dazu  kommt  eine  praktische  oder  individuelle  Schwierigkeit,  wenn  man  den  Philo- 
sophen zum  Vertreter  der  wissenschaftlichen  Pädagogik  an  der  Universität  machen  will, 
eine  Schwierigkeit ,  die  sich  zur  Unmöglichkeit  steigern  kann.  Sie  liegt  darin ,  daß  das 
Studium  der  Pädagogik  und  ihrer  Geschichte  die  Kraft  und  die  Zeit  eines  ganzen  Men- 
schenlebens erfordert.  Kein  Philosoph  kann  sie  im  Nebenamte  betreiben. 
Wer  diese  Aufgabe  übernimmt,  der  möge  die  Hoffnung  fahren  lassen,  in  seiner  eigenen 
Wissenschaft  Großes  zu  leisten,  oder  aber  er  wird  seine  pädagogische  Aufgabe  nur 
mit  halber  Kraft  betreiben  und  damit  ist  —  ich  widerhole  es  —  der  Pädagogik  schlecht 
gedient.  Wenn  es  sich  aber  nur  darum  handelt,  daß  der  Vertreter  der  wissenschaft- 
lichen Pädagogik  eine  individuelle  philosophische  Ausbildung  besitzen  muß, 
so  ist  das  in  erster  Linie  eine  Frage  der  individuellen  Gewissenhaftig- 
keit und  Begabung  des  einzelnen  Pädagogen ;  eine  Frage,  die  femer  durch  den 
Studiengang  und  die  Bedingungen  der  Habilitation  der  Dozenten  für  Pä- 
dagogik gesetzlich  geregelt  werden  kann ;  sie  kann  aber  nimmermehr  der  Grund  dazu 
sein,  eine  so  umfangreiche  Wissenschaft,  wie  die  Pädagogik  und  ihre  Geschichte  einem 
Philosophen  anzuvertrauen.  Kurz,  ich  bin  der  Ansicht,  es  kann  der  Entwickelung  einer 
Wissenschaft  und  ihrer  Vertretung  an  unseren  Hochschulen  nur  schädlich  sein,  wenn 
sie  fortgesetzt  von  dem  Vertreter  einer  anderen  Wissenschaft  (sei  es  nun  der  Philosophie 
oder  Philologie)  übernommen  wird,  von  einer  Wissenschaft  insbesondere,  die  nur  einige 
Berührungspunkte  mit  der  Pädagogik  hat,  aber  nicht  einmal  als  die  Grundlage  ihrer  Ge- 
schichte und  ihrer  wichtigsten  Seite,  der  praktischen  und  sozialen  angesehen  werden 
kann ;  einer  Wissenschaft  ferner,  die  den  spezitischen  Gesichtspunkt  der  Pädagogik,  näm- 
lich den  der  Erziehung,  in  ihrem  eigenen  Gebiete  garnicht  kennt. 

Es  kommt  noch  ein  weiterer  Grund  hinzu,  der  die  Ansicht,  daß  nur  der  Philosoph 
die  Pädagogik  richtig  vertreten  könne,  als  veraltet  erscheinen  läßt.  Wer  die  Geschichte 
der  Entwickelung  der  Wissenschaften  an  unseren  Universitäten  kennt,  der  weiß,  daß  die 
ganze  Tendenz  dieser  Entwickelung  1)  in  dem  Sinne  einer  immer  weitergehenden  Spe- 
zialisierung geht  und  2)  daß  die  fortschreitende  Spezialisierung  der  W^issenschaften  ihre 
Vertretung  durch  besondere  Professuren  unerläßlich  nötig  macht.  Das  klassische  Bei- 
spiel dafür  liefert  uns  die  Geschichte  der  Medizin.  Fast  jede  einzelne  Spezialwissenschaft 
der  Medizin  hat  sich  ihre  Anerkennung  und  ihre  Vertretung  durch  besondere  Profes- 
suren erst  erkämpfen  müssen  und  regelmäßig  bat  jede  dieser  Spezialwissenschaften  erst 
dann  einen  Aufschwung  genommen,  wenn  sie  durch  besondere  Professuren  ver- 
treten wurde  (ähnliches  läßt  sich  übrigens  von  den  meisten  Zweigen  der  Naturwissen- 
schaften zeigen).  Als  zuerst  die  besondere  Vertretung  der  Psychiatrie  durch  psychia- 
trische Professuren  gefordert  wurde,  fand  dieser  Vorschlag  ganz  den  analogen  Widerstand, 
wie  jetzt  die  Forderung  pädagogischer  Professuren  bei  den  Senaten  der  bayerischen 
Universitäten   und   wenn   damals   angesehene  Mediziner  —  ich  könnte  Namen  nennen  — 
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ihr  Gatachten  dahin  abgaben,  die  Schaffung  besoderer  Professuren  für  Psychiatrie  sei 
aberfittssig,  ja  wegen  der  Abhängigkeit  der  Psychiatrie  ?on  der  Pathologie  schädlich,  so 
kam  das  natürlich  einer  Ablehnung  der  psychiatrischen  Professur  gleich. 
Die  Forderung,  daß  die  Psychiatrie  mit  der  Pathologie  verbunden  bleiben  müsse,  ist  für 
jeden  unvoreingenommenen  Beurteiler  gleichbedeutend  mit  der  Ablehnung 
der  psychiatrischen  Professur.  Genau  so  muß  es  für  jeden,  der  die  Ge- 
schichte unserer  Universitätswissenschaften  kennt,  gleichbedeutend  mit  einer 
Ablehnung  der  pädagogischen  Professur  sein,  wenn  man  beschließt,  daß  der 
Philosoph  die  Pädagogik  zu  vertreten  hat.  Vergegenwärtigt  sich  man  noch  dazu  die  von 
mir  erwähnten  Schwierigkeiten  der  persönlichen  Bewältigung  der  Aufgabe  dieser  beiden 
Wissenschaften,  von  denen  jede  einzelne  die  Kraft  eines  Menschenlebens  erfordert,  so 
bedarf  diese  meine  Ansicht,  wohl  keiner  weiteren  Begründung.  Und  ich  muß  behaupten, 
daß,  wenn  die  Münchener  und  Würzburger  Senate  der  Ansicht  sind,  daß  die  Belehnnng 
des  Philosophen  mit  einer  Professur  für  Pädagogik  etwas  anderes  sei,  als  ein  b  1  o  ß  e  r 
Notbehelf,  sie  allerdings  in  diesem  Punkte  auf  einem  veralteten  Standpunkte  stehen, 
einem  Standpunkte,  der  der  Entwickelung  der  Pädagogik  an  unseren  Universitäten  nur 
hinderlich  sein  kann. 

Das  Allerbedenklichste  an  den  Überlegungen,  welche  die  Würzburger  und  Münchner 
Beschlüsse  geleitet  haben,  scheint  mir  aber  dies  zu  sein,  daß  man  mit  der  Belehnung 
eines  Philosophen  mit  der  pädagogischen  Professur  wenigstens  eine  vorläufige  Aus- 
hülfe zu  erreichen  glaubte.  Ich  will  ja  durchaus  nicht  behaupten,  daß  man  mit  der 
Verbindung  von  Philosophie  und  Pädagogik  einen  dauernden  Zustand  schaffen  wollte. 
Vielleicht  hat  man  dabei  so  kalkuliert:  Gegenwärtig  ist  die  Pädagogik  als  Wissenschaft 
noch  nicht  hinreichend  entwickelt,  und  die  gesetzlichen  Bestimmungen  für  den  Bildungs- 
gang und  die  Habilitation  des  Dozenten  für  Pädagogik  sind  noch  nicht  hinreichend  fest- 
gestellt, um  eine  Professur  für  Pädagogik  als  dauernde  Einrichtung  zuzulassen, 
deshalb  möge  „vorerst«*  die  Professur  für  Pädagogik  in  die  Hände  eines  Philosophen 
gelegt  werden. 

Eine  solche  Überlegung,  —  die  mir  wiederholt  schon  entgegengetreten  ist  — ,  kann 
nicht  scharf  genug  getadelt  werden.  Die  Logik  dieser  Überlegung  erinnert 
an  den  bekannten  Fehlschluß  von  Cichorie  als  Surrogat  für  den  Kaflfee.  Die  Vereinigung 
von  Pädagogik  und  Philosophie  bleibt  immer  ein  Notbehelf  und  ein  Notbehelf 
ist  schlimmer,  als  die  Nichtbefriedigung  eines  dringenden  Bedürf- 
nisses, weil  er  die  normale  und  einzig  adaequate  Erfüllung  des  Bedürfnisses  oft  1  a  n  g.e 
Zeit,  ja  unter  Umständen  dauerd  aufzuhalten  vermag.  Es  ist  erschwerend  für 
die  Schaffung  pädagogischer  Professuren,  wenn  man  immer  wieder  auf  die  alte  Praxis 
zurückgreift,  den  Vertreter  einer  andern  Wissenschaft  mit  der  Pädagogik  zu  betrauen. 
Ks  ist  hundertmal  besser,  die  Lücke  der  nicht  vorhandenen  pädagogischen  Professoren 
so  empßndlich  als  möglich  werden  zulassen,  als  daß  man  für  sie  ein  Surrogat 
schafft,  mit  dem  weder  der  Philosophie,  noch  der  Pädagogik  in 
wahrhaft  befriedigender  Weise  gedient  ist. 

Ich  kann  mir  auch  nicht  darüber  hinweghelfen,  daß  die  erwähnten  Universitätsbe- 
schlttsse  innerlich  widerspruchsvoll  und  unkonsequent  sind.  Ich  will  hier 
davon  absehen,  daß  die  Universität  Erlangen  glaubte,  der  Pädagogik  mit  einem  Privat- 
dosenten  Genüge  so  leisten,  während  München  und  Würzburg  der  Ansicht  waren,  daß 
die  Pädagogik  eine  so  umfangreiche  Wissenschaft  sei,  daß  sie  kaum  ein  Mensch  be- 
wältigen könne.  Wie  diese  Beschlüsse  auch  im  Einzelnen  gelautet  haben  mögen,  es 
müssen  doch   sicherlich  Erwägungen  solcher  Art  sUttgefonden  haben,   wie  sie  die  Zei- 
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tungen  ausführlicli  brachten,  daß  nämlich  die  wissenschaftliche  Vertretung  der  Pädagogik 
so  mannigfaltige,  so  verschiedenartige  und  so  umfassende  Kenntnisse  erforderlich  mache, 
daß  man  nicht  so  leicht  einen  Vertreter  finden  könne ,  der  allen  ihren  Anforderungen 
gerecht  werde  und  trotzdem  will  man  einen  Philosophen,  d.h.  den  Vertreter  einer 
anderen  Wissenschaft  mit  dieser  umfassenden  zweiten  Wissenschaft  betrauen  ! 

4)  Nur  nebenbei  will  ich  zu  der  von  Herrn  Professor  Rehm  erwähnten  Bemerkung 
des  Herrn  Zillig  Stellung  nehmen,  daß  die  experimentellen  Pädagogen  „dem  ethischen 
Relativismus"  verfallen  seien.  Daß  Herr  Professor  Rehm  sich  an  dieser  Bemerkung 
ergötzt,  weil  sie  sich  in  einem  Artikel  findet,  der  in  Übereinstimmung  mit  meinen  Aus- 
führungen gegen  die  bayerischen  Beschlüsse  Stellung  nimmt,  hat  für  mich  nicht  viel  zu 
bedeuten.  Wird  denn  etwa  der  Tadel  dieser  Beschlüsse  dadurch  abgeschwächt,  daß  der 
Tadler  nebenbei  einen  Seitenhieb  auf  die  experimentelle  Pädagogik  führt?  Die  Be- 
merkung des  Herrn  Zillig  hat  mit  der  Hauptfrage  der  Schaifung  von  pädagogischen  Pro- 
fessuren an  den  bayerischen  Universitäten  nichts  zu  tun.  Zur  Sache  selbst  bemerke  ich, 
daß  Herr  Zillig  mit  dieser  Bemerkung  nur  zeigt,  wie  schlecht  er  über  die  experimentelle 
Pädagogik  unterrichtet  ist.  Er  verkennt  dabei  (ganz  abgesehen  davon,  daß  noch  kein 
Experimentalpädagoge  den  ethischen  Relativismus  angenommen  hat) ,  daß  die  experi- 
mentelle Pädagogik  überhaupt  kein  bestimmter  Standpunkt  ist,  sondern  lediglich 
eine  wisssenschaftliche  Metnode,  eine  neue  Methode  pädagogische  Probleme 
zu  behandeln,  die  überhaupt  keinerlei  bestimmte  materielle  Ansichten  einschließt. 
Die  Methode  der  systematischen  Verbindung  von  Beobachtung  und  Experiment  bei  kin- 
derpsychologischen und  pädagogischen  Fragen  kann  von  jedem  beliebigen  Stand- 
punkt in  der  Psychologie,  in  der  Ethik  und  im  religiösen  Leben  ange- 
wendet werden.  Mit  der  Ausdehnung  unserer  Methoden  auf  ethische  Fragen  tun  wir 
nichts  anderes,  als  daß  wir  das  tatsächliche  sittliche  Verhalten  des  Kindes  festzustellen 
suchen,  das  ist  eine  Untersuchung,  bei  der  sich  der  ethische  Relativist  und  der  moralische 
„Absolutist"  ohne  W^eiteres  die  Hände  reichen  können.  Die  Ansicht  des  Herrn  Zillig 
zeigt  also  nur,  daß  dieser  Herr  über  die  experimentelle  Pädagogik  nicht  unterrichtet  ist. 

5)  Zu  den  weiteren  einzelnen  Punkten  der  Zuschrift  des  Herrn  Professor  Rehm 
Stellung  zu  nehmen,  sehe  ich  mich  nicht  veranlaßt.  Es  ist  übrigens  schon  zum  Teil  mit 
den  einleitenden  Bemerkungen  zu  diesen  Ausführungen  geschehen.  Nur  auf  einen  Satz 
in  dieser  Zuschrift  muß  ich  noch  eingehen,  weil  er  zeigt,  zu  was  für  irrtümlichen  Fol- 
gerungen über  das  Studium  der  Pädagogik  und  über  den  Wert  dieses  Stu- 
diums man  gelangt,  wenn  man  die  veraltete  Auffassung  vertritt,  daß  die  wissenschaft- 
liche Pädagogik  eine  besondere  enge  Beziehung  zur  Philosophie  und  ihrer  Geschichte 
habe.  Denn  nur  als  eine  Konsequenz  dieser  Ansicht  kann  ich  es  verstehen,  daß  Herr 
Professor  Rehm  behauptet,  „dabei  lege, ich  auf  die  Geschichte  der  Pädagogik  keiu 
sonderliches  Gewicht;  als  Schulgeschichte  ist  sie  für  den  Praktiker  von  geringem 
Wert,  als  die  Geschichte  der  Theorie  entbehrt  sie  des  wahren  Reizes,  wenn  sie  nicht 
in  den  Zusammenhang  der  Geschichte  der  Philosophie  hineingestellt  wird  u.  s.  w."  (vgl. 
die  obigen  Ausführungen  von  Rehm  unter  Punkt  3). 

Was  den  ersten  Punkt  betrifft,  so  bin  ich  der  Ansicht,  daß  es  für  jeden  Praktiker 
der  Erziehung ,  sowohl  für  den  Volksschullehrer ,  als  auch  für  den  Lehrer  an  den  mitt- 
leren und  höheren  Schulen  von  allergrößtem  Werte  ist,  wenn  er  die  historische 
Genesis  unseres  heutigen  Schulwesens  und  seiner  sozialen  und  politischen  Grundlagen 
kennt.  Ich  möchte  vermuten,  daß  Herr  Professor  Rehm  sich  den  Lehrer  der  Gegenwart 
etwas  zu  einseitig  als  den  Mann  der  Schulstube  denkt  (das  trifft  allerdings  leider  für 
eine  große  Anzahl  von  Gymnasiallehrern  zu,  für  den  heutigen  Volksschullehrer  ganz  ge- 
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wifi  nirht).  Herr  Rehm  möge  einmal  eine  Zeit  lang  unsere  gegenwärtigen  Lehrerzeitungen 
der  verschiedensten  Richtungen  daraufhin  studieren,  er  wird  sich  dann  der  Tatsache  nicht 
verschließen  können,  daß  die  Lehrerschaft,  besonders  die  der  Volksschulen,  in  einer 
großen  Bewegung  begriffen  ist,  daß  sie  von  zahlreichen  prinzipiellen  Fragen 
lebhaft  bewegt  wird,  die  die  eigentlich  didaktischen  Ideen  in  der  Regel  ganz  über- 
wuchern; von  Fragen,  welche  die  Stellung  der  Schule  zu  Staat  und  Gesellschaft,  zur 
Gesetzgebung,  zu  ihrer  Vertretung  in  den  gesetzgebenden  Körjjerschaften,  die  soziale 
Stellung  des  Lehrers,  seine  Besoldung,  sein  Ansehen,  seinen  Bildungsgang,  die  Frage 
seiner  Universitätsstudien,  die  Wertschätzung  der  Schule  durch  die  Gesellschaft,  das 
Verhältnis  der  einzelnen  Schulen  zu  einander,  die  Bedeutung  der  Lehrpläne,  die  Mög- 
lichkeit der  Einführung  neuer  Stoffe,  und  die  Beseitigung  anderer  Stoffe  und  dergleichen 
mehr,  betreffen.  Für  jede  einzelne  dieser  Fragen  ist  es  von  großem 
Werte  für  die  Urteilsfähigkeit  des  pädagogischen  Praktikers ,  wenn  er  die  Ge- 
schieh te  des  Schu  1-  und  Er  ziehungswesens  kennt.  Denn  fast  keine 
einzige  dieser  Fragen  ist  völlig  neu  und  nur  in  unserer  Zeit  aufgeworfen, 
sie  sind  mit  ganz  wenigen  Ausnahmen  alle  schon  in  früheren  Jahrhunderten  aufgeworfen, 
erörtert,  und  was  das  Wichtigste  ist,  in  der  Praxis  ausprobiert  worden.  Zahl- 
reiche, scheinbar  ganz  moderne  Vorschläge,  wie  die  Beschäftigung  des  Schülers  im 
ersten  Schuljahre  mit  Zeichnen  und  Modellieren,  die  Begründung  des  Schreibunterrichtes 
auf  das  Zeichnen  (Pestalozzi),  die  speziellen  Vorschläge  für  die  Reform  des  Zeichen- 
unterrichtes, die  Entwickelung  der  Handfertigkeit  des  Schülers,  der  Hausunterricht  der 
Mädchen,  vor  allem  aber  die  Behandlung  des  Sprachunterrichtes,  die  Einführung  der 
verschiedenen  Fremdsprachen  in  die  verschiedenen  Arten  von  Schulen,  das  Verhältnis 
der  Fremdsprachen  zur  Muttersprache,  die  Frage  der  Aufeinanderfolge  der  Fremd- 
sprachen, die  Frage  ferner,  in  welchem  Lebensjahr  des  Schülers  französisch  oder  la- 
teinisch einzutreten  hat,  die  Ansatzpunkte  fast  aller  Schulfäcber  im  Lehrplan,  die  utili- 
tarische  und  die  idealistische  Begründung  des  Sprachunterrichtes ,  der  Gegensatz  mehr 
formeller  oder  materieller,  didaktischer  Ziele,  die  Stellung  des  Religionsunterrichtes  in 
den  verschiedenen  Schularten,  die  Frage  der  Konfessions-  und  der  Simultanschule  und 
zahlreiche  andere  Probleme  mehr,  die  der  Praktiker  der  Schule  in  den  Lehrerzeitungen 
und  Lehrerversammlungen  erörtern  hört,  sind  samt  und  sonders  schon  in  früheren  Jahr- 
hunderten zur  Erörterung  gekommen  und  —  ich  wiederhole  es  —  praktisch  ausprobiert 
worden.  Und  die  Kenntnis  aller  dieser  Dinge,  das  umfangreiche  Gut  pädagogischer  Er- 
fahrungen früherer  Jahrhunderte,  soll  für  den  heutigen  Praktiker  „von  geringem  Werte" 
sein  ?  Ist  es  wertlos  für  den  heutigen  Schulreformer ,  wenn  er  erfährt ,  was  für  Er- 
fahrungen die  Philanthropen  mit  der  Einführung  des  BVanzösischen  vor  dem  Lateinischen, 
mit  der  Verwendung  der  Sprechmethode  im  fremdsprachlichen  Unterricht  und  mit  der 
Verbindung  von  Sprach-  und  Sachunterricht  gemacht  haben  V  Soll  ich  noch  ein  Dutzend 
ähnlicher  Erfahrungen  erwähnen?  Wir  würden  nicht  soviel  Kopflosigkeit  und  Urteils- 
losigkeit in  zahllosen  pädagogischen  Schriften  über  Fragen  des  gegenwärtigen  Erziebungs- 
wesens  zu  hören  bekommen,  wenn  die  Schreiber  der  hierauf  bezüglichen  Abhandlungen, 
Broschüren  und  Werke  eine  bessere  historisch-pädagogische  Bildung  besäßen,  wenn  sie 
gerade  die  Geschichte  des  Schulwesens  kennten! 

Und  ebenso  muß  ich  der  zweiten  Behauptung  von  Rehm  widersprechen.  Ich  habe 
schon  angedeutet,  daß  die  Geschichte  der  pädagogischen  Theorien  mit  der  Geschichte 
der  Philosophie  nur  einen  sehr  lockeren  Zusammenhang  zeigt.  Die  genialsten  Pädagogen, 
die  größten  Reformer  des  Erziehongswesens,  sind  nicht  die  Vertreter  der  Philosophie 
gewesen,  ja  sie  waren  sogar  meist  sehr  mangelhaft  philosophisch  gebildet  and  hatten  mit 
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der  Philosopliie  ihrer  Zeit  nur  g^anz  geringe  Fühlung.  Das  gilt  sowohl  von  einigen  un- 
serer bedeutendsten  Humanisten,  wie  von  Ratke,  Comenius,  Basedow,  Salzmann,  Jean 
Paul,  den  Xcuhumanisten  u.  s.  w.,  und  der  genialste  Pädagoge  aller  Zeiten,  Pestalozzi, 
war  in  den  philosophischen  Grundlagen  seiner  Pädagogik  ein  reiner  Autodidakt,  der  be- 
kanntlich fast  nichts  gelesen  hat,  der  sich  seine  Ansichten  ganz  aus  der  eigenen  Praxis 
und  ganz  aus  privater  Spekulation  erschuf  und  höchstens  nur  sehr  mittelbar  von  Leib- 
nitzischen  und  vielleicht  auch  Kantischen  Ideen  beeinflußt  ist.  Andererseits  ist  die 
Pädagogik  unserer  großen  Philosophen,  abgesehen  vielleicht  von  Locke  und  Fichte, 
von  relativ  geringer  Bedeutung  fiir  den  Entwicklungsgang  der  pädagogischen  Theorie 
und  Praxis  gewesen.  Aber  wichtiger  als  diese  Überlegung  ist  mir  die  andere,  schon 
oben  angedeutete,  daß  die  Geschichte  der  pädagogischen  Theorie  und  Praxis  fast  zu 
allen  Zeiten  weit  mehr  von  anderen  Einflüssen  bestimmt  worden  ist,  als 
von  der  wissenschaftlichen  Philosophie :  von  religiösen  und  sozialen  Strömungen ,  von 
großen  politischen  Ereignissen  und  internationalen  Verhältnissen  (man  denke  an  die  Be- 
deutung des  Lateinischen  im  Mittelalter  und  noch  lange  darüber  hinaus)  und  noch  mehr 
zu  gewissen  Zeiten  durch  die  Entwickelung  anderer  Wissenschaften  als  der  Phi- 
losophie, wie  insbesondere  von  der  der  Sprachwissenschaften  (Humanismus  und  Neuhu- 
manismus), ferner  durch  die  Entwickelung  der  Naturforschung  (Verdrängung  der  Syste- 
matik durch  die  Biologie)  und  ebenso  durch  wirtschaftliche,  soziale  und  nationale  Ver- 
hältnisse. Das  Studium  solcher  Verhältnisse  ist  aber  nicht  Sache  des  Philosophen,  son- 
dern des  Vertreters  der  allgemeinen  Weltgeschichte,  der  Kulturgeschichte,  der  Philologie 
oder  der  Naturforschung.  Und  angesichts  dieser  Tatsachen  will  man  behaupten,  daß  der 
Philosoph  gewissermaßen  ex  professo  der  berufene  Vertreter  der  Geschichte  als  Päda- 
gogik sei?  Es  scheint  mir,  daß  hier  in  der  Auffassung  der  Geschichte  der  Pädagogik 
ein  ganz  ähnlicher  Irrtum  vorliegt,  wie  in  der  Auffassung  der  systematischen  Pädagogik. 
Auch  bei  der  Geschichte  der  Pädagogik  ist  die  Beziehung  zur  Philosophie  eine  relativ 
lokere  und  ihre  Beziehung  zu  anderen  Wissenschaften  und  ihrer  Entwickelung  sind  den 
Beziehungen  zur  Geschichte  der  Philosophie  zum  Wenigsten  gleichzusetzen.  Daraus  kann 
nur  gefolgert  werden,  daß  die  Geschichte  der  Pädagogik  ein  selbständiges  St  u- 
d i u m  ist,  dessen  Vertreter  sich  ebenso  mit  allen  den  Hülfswissenschaften  und  den  se- 
kundären Kenntnissen  versehen  muß,  wie  der  Vertreter  der  systematischen  Pädagogik. 
Wie  weit  er  das  tut,  ist  Sache  der  einzelnen  Persönlichkeit,  und  es  ist  eine  ungerecht- 
fertigte Meinung,  daß  der  Philosoph  gerade  diejenige  Auswahl  von  Kenntnissen  besitze, 
die  für  das  Verständnis  der  historischen  Entwickelung  der  pädagogischen  Theorie  und 
Praxis  unentbehrlich  ist. 

Damit  habe  ich  die  Hauptpunkte  bezeichnet,  die  mir  die  Stellungnahme  der  Senate 
in  Würzburg  und  München  zu  der  Frage  der  pädagogischen  Professur  als  unzutreffend 
und  veraltet  erscheinen  läßt.  Auf  die  konkreten  Verhältnisse,  die  die  besondere  Form 
dieser  Beschlüsse  erzeugt  haben,  einzugehen,  habe  ich  keine  Veranlassung.  Diese  haben 
für  die  Allgemeinheit  kein  Interesse. 

Aus  den  obigen  Ausführungen  dürfte  zugleich  ersichtlich  sein,  daß  Herr  Prof.  R. 
meine  rhetorische  Frage,  ob  es  denn  ein  Hindernis  sei  u.  s.  w.  mißverstanden  hat.  Ein 
absolutes  Hindernis  ist  die  Belehnung  eines  Philosophen  mit  einer  pädagogischen 
Professur  natürlich  nicht ,  aber  sie  ist  n  u  r  d  a  n  n  etwas  besseres  als  ein  schädlicher 
Notbehelf,  wenn  der  Philosoph  seine  Wissenschaft  zu  einer  gelegentlichen  Nebenbe- 
schäftigung macht,  und  zu  einer  anderen  Wissenschaft  übergeht. 

E.  Meumann. 
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Die  heilpädagogische  Behandlung  gelähmter  Kinder. 

Von  Gustav  Major, 
Direktor  des  Erziehungsheims  Kinderschutz  Berlin  -  Zehlendorf. 

Vorwort. 

In  unsern  Tagen  verfolgt  man  mit  Spannung  und  Interesse  die  Er- 
folge der  Behandlung  gelähmter  Kinder.  Die  medizinischen  Zeitschriften 
und  Fachblätter  berichten  oft  von  einer  neuen,  wohlgelungenen  Operation, 
durch  welche  man  eins  dieser  armen  und  unglücklichen  Wesen  dahin  ge- 
bracht hat,  daß  es  sich  selbständig  ohne  fremde  Hilfe,  ohne  beschwerende, 
komplizierte  Apparate  fortbewegen  kann,  daß  es  seine  Arme  und  Hände 
gebrauchen  gelernt  hat  und  ihm  dadurch  die  Möglichkeit  gegeben  ist, 
sich  zu  beschäftigen,  um  nach  langer,  unermüdlicher  Übung  dahin  zu 
kommen,  etwas  zu  verdienen.  Die  neuen  Operationen  und  Errungen- 
schaften auf  medizinischem  Gebiete  hier  zu  übermitteln,  kann  nicht  der 
Zweck  der  folgenden  Zeilen  sein;  es  wäre  ein  vermessenes  Unterfangen, 
wollte  ein  Laie  darüber  reden.  Aber  etwas  anderes  ist  es,  was  diese 
Zeilen  begreiflich  macht  und  rechtfertigt:  nämlich  die  Erfolge  der  heil- 
pädagogischen Behandlung  gelähmter  Kinder.  Wenn  auch  der  Mediziner 
den  Arm,  das  Bein  soweit  herstellen  kann,  daß  sie  gebrauchsfähig  sind, 
so  ist  es  noch  ein  weiter  Schritt  bis  dahin,  daß  die  Patienten  sie  ge- 
brauchen können,  daß  sie  dieselben  mit  Überlegung  gebrauchen  können. 
Gelähmte  Kinder  sind  oft  nicht  nur  körperlich  gelähmt,  sondern  auch 
geistig  und  die  Gebrauchsfähigkeit  des  Geistes  anzubahnen  ist  Sache 
des  Pädagogen,  „ihm  fällt  der  Löwenanteil  zu". 

Bislang  fehlten  m.  W.  Arbeiten  und  Veröffentlichungen  über  die 
heilpädagogische  Behandlung  gelähmter  Kinder  und  schon  oft  ist  der 
Wunsch  laut  geworden,  man  möchte  gern  einige  Individualbilder  haben, 
um  zu  sehen,  wie  in  solchen  Fällen  vorgegangen  werden  kann.  Die 
beiden   hier   angeführten  Fälle   können   aber  kein  Schema   für   die   Be- 
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bandlang  gelähmter  Kinder  abgeben,  auch  wenn  sie  es  wollten,  so  könnten 
sie  es  doch  nicht,  denn  jeder  Fall  einer  Hirnlähmung  ist  ein  besonderer 
Fall  für  sich  und  erfordert  eine  individuelle  Behandlung.  Dieser  Wunsch 
nach  Individualdildern  ist  der  eine  Grund  für  Drucklegung  dieser  Zeilen ; 
der  andere  ist  der,  den  bedrückten  Eltern  zu  sagen,  euem  Kindern  kann 
soweit  geholfen  werden,  daß  sie  sich  mehr  oder  weniger,  je  nach  ihren 
Vermögen  und  Kräften,  der  menschlichen  Gesellschaft  nutzbringend  ein- 
gliedern. 

Zwei  Arten  von  Kinderlähmungen  unterscheidet  man,  die  spinale 
und  zerebrale.  Die  spinale  hat  ihre  Ursache  in  der  Vernichtung 
wichtiger  Bestandteile  des  Rückenmarkes  und  hat  infolgedessen  keine 
Intelligenzdefekte;  die  Lähmung  ist  eine  schlaffe.  Die  zerebrale 
Kinderlähmung  hat  ihren  Grund  in  Schädlichkeiten,  die  das  Gehirn  ge- 
troffen haben.  Deshalb  gehen  sie  meist  mit  Intelligenzdefekten  einher; 
die  Lähmung  ist  eine  spastische,  eine  starre. 

Um  klar  erkennen  und  verstehen  zu  können,  welche  Veränderungen 
des  gesamten  Nervensystems  und  des  Gehirns  [bei  einer  Lähmung  statt- 
haben, ist  es  notwendig,  einige  orientierende  Notizen  über  den  Bau  und 
Funktionen  beider  zu  geben.  Es  gibt  bekanntlich  zweierlei  Nerven, 
motorische  und  sensorische.  Die  motorischen  entspringen  in  der  Hirn- 
rinde in  den  Ganglien-  oder  Eiesenzellen  und  verlaufen  zentrifugal  nach 
dem  Muskel.  In  der  Ganglienzelle  wird  der  Impuls  zur  Bewegung 
ausgelöst,  wird  dann  durch  die  motorischen  Nerven  auf  die  Muskeln 
übertragen,  wo  dann  die  Bewegung),  die  Willkürbewegung  vollzogen 
wird.  Die  ganze  motorische  Bahn  kann  man  in  ihrem  Verlaufe  in  zwei 
Abschnitte,  in  zwei  Neurone  zerlegen.  Das  erste  Neuron  setzt  sich  zu- 
sammen aus  der  Ganglienzelle  in  der  Gehirnrinde  und  der  sich  an- 
schließenden Nervenfaser,  die  im  Rückenmark  hinabläuft  und  im  Vorder- 
strang desselben  eine  Ganglienzelle  trifft,  vor  der  sie  sich  in  viele  kleine 
Fäserchen  zerteilt.  Bis  zu  dieser  Auffaserung  reicht  das  erste  oder 
zentrale  Neuron.  Die  Ganglienzelle  und  der  von  ihr  zum  Muskel  ziehende 
Nerv,  der  sich  dort  aufsplittert  in  ein  kleines  Endbäumchen,  ist  das 
zweite,  das  periphere  Neuron. 

Den  gerade  entgegengesetzten  Verlauf  nehmen  die  sensiblen  Nerven : 
sie  ziehen  zentripetal.  Auch  sie  kann  man  .in  zwei  Neuren  zerlegen. 
Der  Anfang  liegt  im  Sinnesorgan,  wo  der  Nerv  auch  in  feine  und  feinste 
Fäserchen  geteilt  ist.  Der  vom  Sinnesorgan  austretende  Nerv  zieht  zum 
Rückenmark,  trifft  vor  seinem  Eintritt  aber  eine  Nervenzelle,  geht  dann 
im  Rückenmark  bis  zu  einer  im  verlängerten  Mark  liegenden  Ganglien- 
zelle.   Das   ist  das  erste  Neuron,   das  periphere.    Das  zweite  Neuron» 
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das  zentrale,  setzt  sicli  zusammen  aus  dieser  Ganglienzelle  und  der  zur 
Hirnrinde  laufenden  Nervenfaser,  die  sich  dort  aufteilt.  Hier  kommt 
€S  zur  Wahrnehmung  der  Sinneseindrücke. 

Neben  diesen  beiden  Nervensystemen  gibt  es  noch  Keflexbahnen 
oder  Reflexbogen.  Das  sind  Nervenfasern,  welche  beide,  die  motorischen 
und  die  sensiblen  Nerven,  im  Rückenmark  verbinden  und  so  unter  Aus- 
schaltung des  Grehirns  einen  Reiz  von  der  sensiblen  auf  die  motorische 
Bahn  übertragen  können.  Diese  Bewegungen  sind  unwillkürlich,  Reflex- 
bewegungen und  als  solche  allgemein  bekannt. 

Von  Bedeutung  für  unser  Gebiet  sind  auch  noch  zentrifugal  im 
Rückenmark  ziehende  Nervenfasern,  die  einen  hemmenden,  regulierenden 
Einfluß  auf  die  Intensität  der  Bewegungen  ausüben. 

So  lange  nun  die  Nervenbahnen  intakt  sind,  also  einmal  die  Über- 
tragung der  zentralen  Erregung  in  die  Muskeln  statthat  und  zum  andern 
die  äußeren  Reize  durch  die  sensiblen  Bahnen  nach  dem  Zentralorgan 
geleitet  werden,  werden  einerseits  Bewegungen  ausgeführt  und  anderer- 
seits Wahrnehmungen  gemacht.  Wird  aber  die  Leitung  an  irgend  einer 
Stelle  unterbrochen,  so  tritt  entweder  Bewegungslosigkeit  des  betroffenen 
Muskels  ein,  wir  haben  also  eine  Lähmung,  oder  es  haben  keine  Wahr- 
nehmungen statt,  je  nachdem,  welcher  Nerv  getroffen  ist.  Das  Gleiche 
ist  der  Fall  bei  den  Reflex-  und  Hemmungsbahnen.  Ist  die  Reflexbahn 
unterbrochen,  so  kommen  keine  reflektorischen  Bewegungen  zustande; 
ist  die  Hemmungsbahn  nicht  mehr  leitend,  so  hört  der  hemmende,  regu- 
lierende Einfluß  auf;  die  motorischen  Bahnen  treten  in  ihrer  Wirkung 
und  Kraft  zu  sehr  hervor  und  so  befinden  sich  die  Muskeln  stetig  in 
einer  mehr  oder  weniger  starken  Spannung  einem  Spasmus,  und  man 
nennt  dies  Krankheitsbild  eine  spastische  Lähmung. 

Die  Zerstörung  der  Nervenbahn  kann  örtlich  eine  zweifache  sein, 
eine  zentrale  oder  eine  periphere.  Für  uns  kann  es  sich  nur  um  die 
ersteren  handeln,  die  letzteren  sind  lediglich  das  Gebiet  des  Mediziners, 
es  kommen  Apparate,  Operationen  und  Heilgymnastik  in  Betracht.  Der 
zentralen  Lähmung  kann  man  dadurch  beikommen,  daß  man  an  Stelle 
der  defekten  Ganglienzellen  intakte  helfend  und  ausgleichend  eintreten 
läßt.  Man  hat  nur  nötig,  die  Verbindungsbahnen  durch  häufiges  Üben 
tüchtig  auszuschleifen  und  leicht  gangbar  zu  machen,  damit  sie  für  die 
zerstörte  Hauptleitung  eintreten  können. 

Wie  eingangs  schon  gesagt,  unterscheidet  man  bei  den  zentralen 
Lähmungen  spinale  und  zerebrale.  Die  spinalen,  die  ohne  Intelligenz- 
defekt mit  schlaffer  Lähmung,  erfordern  auch  nur  eiue  ärztliche  Behand- 
lung. Auf  sie  brauchen  wir  hier  deshalb  auch  nicht  einzugehen.  Es 
bleibt   also   nur   die   zerebrale  Kinderlähmung   für  uns  zur  Betrachtung 
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übrig.  Dabei  unterscheidet  man  nach  rein  äußerlichen,  klinischen  Gre- 
sichtspunkten  mehrere  Gruppen,  je  nachdem  die  Lähmung  nur  die  unteren, 
oder  auch  die  oberen  Extremitäten  befallen  hat,  ob  zwangsweise  unwill- 
kürliche Bewegungen  ausgeführt  werden,  oder  ob  die  Lähmung  halb- 
seitig ist. 

Nur  bei  der  halbseitigen  Hirnlähmung  ist  die  Krankheit  erworben 
und  nicht  angeboren.  In  den  ersten  Lebensjahren  treffen  irgendwelche 
Schädlichkeiten  den  Kopf,  oder  aber  Infektionskrankheiten  bilden  die 
Ursache.  Die  3  zuerst  genannten  Arten  der  Hirnlähmung  haben  fast 
durchgängig  in  schwerer  oder  vorzeitiger  Geburt  ihre  Ursache. 

Im  Vorstehenden  haben  wir  uns  an  eine  Arbeit  von  Prof.  Hoffa 
angelehnt,  welche  in  der  Zeitschrift  für  Kinderforschung  1901  erschienen 
ist  xmd  das  für  unöere  Zwecke  Notwendige  mitgeteilt.  Vorliegende 
Abhandlung  will  in  heilpädagogischer  Hinsicht  die  von  Prof.  Hoffa  ver- 
vollständigen und  ergänzen. 

Ist  auch  jeder  Fall  von  zerebraler  Hirnlähmung  ein  besonderer  Fall 
für  sich,  insofern  als  die  Ausfallssymptome  in  der  verschiedensten  Stärke 
auftreten  und  deshalb  eine  andere  Behandlung  erheischen,  so  lassen  sich 
vom  heil  pädagogischen  Standpunkte  aus  zwei  Gruppen  unterscheiden, 
solche  mit  moralischem  Defekt  und  solche  ohne.  Die  ersteren  sind  un- 
gleich schwerer  zu  erziehen  und  zu  fördern.  Wir  wollen  nun  im  fol- 
genden einen  Fall  mit  moralischem  Defekt  und  einen  Fall  ohne  moralische 
Schwäche  besprechen  und  zeigen,  wie  wir  beiden  zu  helfen  suchten. 

In  der  Behandlung  nachstehender  Fälle  wird  mancher  Leser  Maß- 
nahmen finden,  welche  durchaus  nicht  nur  für  gelähmte  Kinder  erforder- 
lich und  erfolgversprechend  sind,  gar  manches  werden  die  folgenden 
Zeilen  bringen,  was  im  allgemeinen  für  die  Erziehung  und  den  Unter- 
richt abnormer  Kinder  gilt]  und  doch  konnte  es  hier  nicht  übergangen 
werden,  wenn  anders  ein  vollständiges,  abgerundetes  Bild  der  heilpäda- 
gogischen Behandlung  dieser  Kinder  gegeben  werden  sollte. 

I.  Hirnlähmung  mit  moralischem  Defekt. 

Anamnese:  £.  R.  wurde  leicht  geboren  und  war  körperlich  gesund. 
Durch  eine  ungesunde  Amme  soll  er  Rhachitis  bekommen  haben.  Am 
Ende  des  2.  Jahres  traten  mehrere  Krampfan  fälle  auf,  die  eine  links- 
seitige Hemiparese  des  Armes  und  Beines  hinterließen.  Erst  im  5.  Jahre 
lernte  er  laufen,  sein  Gang  ist  unsicher,  breitspurig  und  spastisch. 
Rechte  Pupille  >  1.  Reaktionen  auf  Licht  beiderseitig  nicht  erhältlich. 
Streckung  der  linken  Hand  und  Finger  war  unmöglich.  Sehnenphänomene 
des   linken  Armes  alle  erhältlich,   eher  gesteigert.    Kniephänomen  links 
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gesteigert.  Elektrische  Erregbarkeit  in  den  parethischen  Muskeln  nur 
qualitativ  gesteigert.  Es  scheint  sich  um  eine  Hemiparese  als  Folge 
einer  alten,  luetischen  Zerebralerkrankung  zu  handeln. 

E.  kam  im  7.  Jahre  auf  Anraten  des  Arztes  aufs  Land  und  sollte 
dort  am  Unterrichte  der  Dorfschule  teilnehmen,  unterstützend  sollte 
Privatunterricht  herangezogen  werden.  Selbstverständlich  konnte  das 
nicht  gehen.  Wie  kann  man  ein  psychisch  und  physisch  geschädigtes 
Kind  durch  doppelten  Unterricht  fördern  wollen!  Man  übersah  voll- 
ständig die  Ermüdbarkeit  des  Kindes,  legte  sie  wohl  gar  als  Unwillen  aus. 

Eine  genauere  Prüfung  der  Psyche  soll  nun  seine  intellektuellen 
und  ethischen  Mängel  klarlegen.  Besonders  schwer  fielen  die  Auf- 
merksamkeitsdefekte in  die  Wagschale  und  durch  sie  finden  die 
intellektuellen  Ausfälle  zumeist  ihre  Erklärung.  Die  Weckbarkeit  der 
Aufmerksamkeit  war  erheblich  gesteigert  und  eben  in  demselben  Maße 
die  Kraftfähigkeit  verringert.  Jeder  augenblicklich  ihn  treffende  E-eiz 
vermochte  ihn  von  dem  Hauptreiz  abzulenken.  Nichts  fesselte  seine  Auf- 
merksamkeit auch  nur  auf  ganz  kurze  Zeit.  Besah  er  sich  z.  B.  ein  Bilder- 
buch, so  verfuhr  er  ungefähr  folgendermaßen:  Hier  ist  ein  Mann.  Was 
macht  der?  Draußen  fährt  ein  Zug.  Der  Hund  bellt  aber  laut.  Wir 
wollen  uns  ein  anderes  Bild  ansehen.  Das  ist  aber  schön.  Wer  geht 
draußen?  (Es  ging  niemand.)  Ich  will  nach  Hause.  Ich  habe  meinen 
Vater  so  lieb.  Ich  habe  Dich  so  lieb  und  so  ging  es  fort.  Sah,  hörte, 
fühlte  er  nichts  Neues,  das  ihn  ablenkte,  so  durchkreuzte  eine  Frage 
sein  Hirn  und  ließ  ihn  nicht  zur  ruhigen  Arbeit,  zum  stillen  Versenken 
kommen.  Wie  ein  Schmetterling  flog  sein  Greist,  sich  hier  oder  dort 
auf  eine  oder  einige  Sekunden  niederlassend,  von  einer  Vorstellung  zur 
anderen,  von  einem  Ding  zum  andern,  überall  nur  nippend,  aber  nicht 
kräftig  arbeitend.  Oftmals  jagte  eine  Frage  die  andere  in  so  geschwindem 
Tempo,  daß  er  die  Antwort  nicht  abwarten  konnte.  Er  wollte  vielleicht 
zunächst  eine  Antwort,  gleich  aber  verdrängte  eine  neue  Vorstellung, 
ein  neues  Erlebnis  die  alte  und  so  trug  er  nicht  das  Verlangen,  sie  be- 
antwortet zu  sehen,  ein  Neues  fesselte  ihn  ja  augenblicklich.  Hier  kann 
man  wohl  von  Fragesucht  reden,  die  hervorgegangen  ist  aus  einer 
zu  schnellen  Ideenassoziation,  aus  Ideenflucht. 

Bei  gesteigerter  intellektueller  Konzentrationsfähig- 
keit, dem  anhaltenden  Einstellen  auf  zu  erwartende  Eeize  und  Vor- 
stellungen und  bei  mangelhafter  sensorieller  Konzentrations- 
fähigkeit, dem  anhaltenden  Einstellen  der  Aufmerksamkeit  auf  ge- 
gebene Reize,  kann  ein  Reiz  keine  deutliche  Spur  in  den  Hirnzellen 
hinterlassen,    das   latente  Erinnerungsbild   muß   undeutlich,    nicht  scharf 
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umrissen  sein  —  der  Eindruck  war  zu  flüchtig.  Bei  mangelhaften, 
flüchtigen  Wahrnehmungen  können  die  Vorstellungen  nur  höchst 
fehlerhaft  und  unklar  sein.  So  kann  man  es  denn  auch  verstehen, 
daß  er  einen  Schemel  eine  kleine  Bank,  einen  Tisch  nannte  oder  auch 
manchmal  umgekehrt.  Ein  Pferd  verwechselte  er  oft  mit  einem  Esel, 
eine  junge  Kuh  sah  er  auch  wohl  für  ein  Pferd  an.  Ein  Stall,  eine 
Scheune  boten  ihm  nichts  oder  nur  wenig  Unterschiedliches  von  einem 
Wohnhause.  Ein  Baum  und  ein  Strauch  bedeuteten  ihm  dasselbe.  Einen 
Hut  nannte  er  eine  Mütze  u.  s.  f.  Derartige  Verwechselungen  hatten 
nun  aber  nicht  immer  statt,  es  kam  vor,  daß  er  dies  oder  jenes  einmal 
richtig  benannte,  sodaß  man  beinahe  annehmen  könnte,  diese  falschen  Be- 
zeichnungen seien  entweder  nichts  weiter  als  eine  Namensvertauschung, 
oder  aber  eine  Folge  flüchtigen  Hinsehens,  wobei  eine  Verwechselung 
wohl  vorkommen  könne,  die  Vorstellungen  der  Dinge  seien  doch  richtig. 
Dem  ist  aber  nicht  so;  denn  zeigte  man  ihm  zwei  Bäume,  so  nannte  er 
wohl  den  ersten  Baum,  den  anderen  aber  Strauch,  oder  ein  buntgeschecktes 
Pferd  war  stets  eine  Kuh,  eine  Mütze  mit  einer  Blume  geschmückt  war 
ihm  ein  Hut.  Man  sieht  also  ganz  deutlich,  daß  die  Vorstellungen  nicht 
klar,  nicht  richtig,  nicht  scharf  begrenzt  und  deutlich  waren,  eine  Folge 
des  Aufmerksamkeitsdefektes.  Beide  vorab  erwähnte  Umstände  haben 
selbstverständlich  verstärkend  in  negativer  Beziehung  gewirkt. 

Die  Allgemeinvorstellungen,  die  Empfindungsquali- 
täten eines  Sinnes  entsprechen,  waren  verhältnismäßig  besser. 
Die  Farben  kannte  er  ziemlich  sicher.  Traten  hier  Verwechselungen 
ein,  so  waren  es  tatsächlich  oft  nur  solche,  denn  er  konnte  2  grüne,  2 
rote,  2  gelbe,  2  blaue  Scheiben  etc.  zusammenlegen.  Die  verschiedenen 
Nuancen  unterschied  er  dagegen  nicht;  daß  eine  Kornblume  und  ein 
Vergißmeinnicht  beide  blau  sind,  erkannte  er  zunächst  nicht.  Ebenso 
irrte  er  in  den  Mischfarben. 

Der  Geruch  war  gut  entwickelt,  er  unterschied  verschiedene  Gerüche 
der  Blumen.  Gleichfalls  waren  die  Geschmacksvorstellungen  richtig. 
Er  konnte  mit  verbundenen  Augen  Salz  von  Zacker,  die  einzelnen 
Früchte  etc.  unterscheiden. 

Dagegen  waren  die  Gehörsvorstellungen  trotz  guten  Gehörs  recht 
mangelhaft  infolge  der  Unaufmerksamkeit.  Verband  man  ihm  die  Augen, 
80  vermochte  er  nicht  das  Geklapper  eines  Schlüsselbundes  von  dem 
Trommeln  mit  den  Fingern  an  der  Fensterscheibe  zu  unterscheiden.  Der 
Ton  des  Klaviers  und  der  der  Geige  waren  ihm  gleich.  Weit  deutlicher 
zoi«;tcn  sich  diese  Mängel,  wenn  er  bei  verbundenen  Augen  Geräusche 
lokalisieren  sollte.     Klingelte   man  hinter  ihm  und  forderte  ihn  auf,    zu 
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sagen,  wo  es  gewesen  sei,  oder  dorthin  zu  gehen  und  die  Klingel  zu 
holen,  so  irrte  er  stets. 

Der  Tastsinn  war  recht  geschädigt.  Mit  verbundenen  Augen  ver- 
mochte er  nicht  ein  Messer  von  einem  Baustein,  eine  Bürste  von  einem 
kleinen  länglichen  Kasten,  eine  Glocke,  sofern  er  nicht  klingeln  durfte, 
von  einer  Flasche  zu  unterscheiden.  Auch  konnte  er  nicht  aus  vielen 
Gegenständen  einen  bezeichneten,  genannten  herausfinden.  Erschwert 
wurden  ihm  diese  Aufgaben  mit  dadurch,  daß  er  nicht  ganz  klare  Vor- 
stellungen hatte. 

Der  Temperatursinn  und  das  Druckgefühl  waren  auch  recht 
unentwickelt.  Heiß  und  kalt  unterschied  er,  geringe  Wärmeunterschiede 
dagegen  nicht.  Zur  Prüfung  des  Druckgefühls  wurden  gleiche  Kasten 
von  verschiedenem  Gewicht  benutzt,  die  ausgesprochensten  Gegensätze 
empfand  er,  kleine  Verschiedenheiten  im  Gewicht  aber  nicht ;  so  empfand 
er  nicht,  daß  ein  Kasten  schwerer  wird,  wenn  man  noch  etwas  hineintut. 

Daß  bei  diesen  Untersuchungen  beide  Hände  berücksichtigt  wurden, 
muß  noch  hervorgehoben  werden.  Immer  zeigten  sich  in  der  parethischen 
Hand  viele  größere  Ausfälle,  nur  in  Bezug  auf  den  Temperatursinn  war 
die  parethische  Hand  empfindlicher. 

Die  Eaumvorstellungen  waren  recht  mangelhaft.  Verschob 
man  ein  hängendes  Bild,  sodaß  es  schief  hing  und  verlangte,  daß  er  es 
wieder  gerade  hängen  solle,  wie  es  erst  hing,  so  konnte  er  es  nie,  er 
sah  keinen  oder  nur  einen  ganz  geringen  Unterschied.  Ebenso  war  es, 
wenn  er  einen  Kasten,  ein  Buch  etc.,  das  gerade  stand  oder  lag,  jetzt 
aber  in  seiner  Lage  verändert  wurde,  wieder  in  die  erste  Lage  bringen 
sollte.  Fragte  man  ihn:  Wie  lang  ist  der  Finger,  so  zeigte  er  einmal 
1 — 2  cm,  das  andere  mal  vielleicht  ^/2  m.  Dieselben  falschen  Antworten 
gab  er  auf  Fragen  wie:  Wie  lang  ist  deine  Nase?  wie  groß  bist  du? 
wie  groß  bin  ich?  wie  lang  ist  der  Tisch?  wie  groß  ist  das  Buch? 

Die  Größenverhältnisse  waren  ihm  überhaupt  nicht  klar.  Von 
zwei  gleich  langen  Papierstreifen  konnte  man  ganz  ruhig  den  längeren 
fordern  und  bekam  ihn  auch.  Papierstreifen,  Lineale,  Strohhalme  etc. 
mit  geringen  Längenunterschieden  bezeichnete  er  oft  falsch.  Auffallende 
große  Unterschiede  sah  er. 

Ganz  eng  damit  verwandt  sind  die  Lage  vor  Stellungen,  die 
auch  hier  Ausfälle  und  Mängel  aufwiesen.  Kleine  Figuren  aus  Stäbchen 
vermochte  er  nur  schwer  nachzulegen.  Benutzte  man  nur  2  Stäbchen  oder 
auch  3  in  leichten  Figuren,  dann  ging  es ;  so  legte  er  einen  Tisch,  einen 
Schornstein,  einen  hohen  Baum,  Eisenbahnschienen  etc.  nach.  Zusammen- 
setzspiele dagegen  konnte  er  handhaben.  Dies  war  sicher  zu  Hause  viel 
geübt.  . 
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Die  Zeitvorstellungen  waren  verhältnismäßig  gut.  Die  Begriffe : 
spät,  früh,  jetzt,  nachher,  morgen,  gestern,  mittags,  nachts,  morgens, 
nachmittags  hatte  er  sicher  und  wandte  sie  richtig  an.  Unsicher  war 
er  bei  vorgestern,  übermorgen  und  wenn  er  von  zwei  vergangenen  Ge- 
schehnissen das  frühere  oder  das  spätere  angeben  sollte,  dabei  versagte 
er  stets;  diese  abstrakten  Beziehungen  hatte  er  nicht.  Verknüpften 
sich  aber  diese  Dinge  und  Vorgänge  mit  seiner  Person,  so  beherrschte 
er  auch  diese  schwierigen  Verhältnisse.  So  konnte  er  die  einzelnen  Daten 
einer  gemachten  Reise  leidlich  gut  zusammenstellen,  eine  Ausfahrt  un- 
gefähr richtig  schildern,  ebenso  einen  Spaziergang.  Grobe  Verstöße  sind 
hier  kaum  vorgekommen. 

Ungleich  schlechter  waren  die  Zahlvorstellungen.  Die  ein- 
fachsten Zahlbegriff'e  hatte  er  kaum  absolut  sicher:  viel,  nichts,  wenig, 
ein  paar,  eins,  zwei  und  drei  —  doch  dies  schon  unsicher  —  konnte  er 
meist  zeigen  und  benennen.  Zählen  konnte  er  leider  —  was  ja  aber 
selbstverständlich  ist  —  bis  10,  sollte  er  aber  dabei  Gegenstände  zeigen 
und  diese  zählen,  so  machte  er  es  stets  falsch.  Die  Zahlenreihe  war 
nur  rein  mechanisch,  rhythmisch  festgehalten.  Rein  optisch,  also  nur 
mit  den  Augen,  zählte  er  an  Gegenständen  1,  2  und  3  richtig,  von  4 
ab  falsch;  optisch-motorisch,  wenn  er  mit  dem  Finger  daraafzeigen,  die 
Gegenstände  berühren  durfte,  zählte  er  dagegen  auch  4  noch  richtig. 
Ganz  sichere  und  feste  Vorstellungen  hatte  er  aber  nicht.  Beim  Darauf- 
zeigen mit  dem  Finger  war  er  meist  mit  dem  Zählen  weiter  als  mit  dem 
Zeigen,  auch  eine  Folgeerscheinung  mit  der  Inkoordination  zwischen 
psychischen  Reihen  und  motorischem  Geschehen. 

Ganz  fremd  waren  ihm  die  Zahlvorstellungen,  welche  nur  reine  Be- 
ziehungen sind:  weniger,  mehr.  Desgleichen  die  anderen  Beziehungs- 
vorstellungen: gleich,  ungleich,  ähnlich,  [weiter,  näher,  höher,  nie- 
driger, Ursache  und  Wirkung,  dicker,  dünner,  größer,  kleiner.  Dagegen 
war  geistiges  Eigentum  das  bei  den  Zeitbegriffen  schon  erwähnte  Nach- 
einander unter  der  dort  genannten  Einschränkung. 

Einige  konkrete  Allgemeinvorstellungen  höherer  Ord- 
nung: Tier,  Mensch,  Mann,  Frau,  Kind,  Knabe,  Mädchen,  Blume  etc. 
wandte  er  stets  richtig  an,  was  um  so  mehr  verwunderlich  ist,  da  er 
die  Allgemeinvorstellungen  niederer  Ordnung  Hund,  Schwein,  Stall,  Hut, 
Mütze,  Pferd,  Esel  nicht  klar  hatte. 

Über  eine  ganz  stattliche  Anzahl  komplizierter,  räumlich 
und  zeitlich  zusammengesetzter  Vorstellungen  verfügte  er 
anscheinend  ganz  sicher,  so  Gewitter,  Sommer,  Winter,  Frühling,  Krieg, 
Konzert,  Stadt,  Dorf,  Schule,  Theater.  Sah  man  genauer  hin,  so  hatte 
er  meist  nichts  als  den  Namen  mit  einer  oder  recht  wenigen  Bestimmung 
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z.  B.  Sommer:  Er  redete  viel  davon,  da  verreise  ich,  da  ist  mein  Vater 
nicht  da,  da  ist  es  schön,  da  spielen  wir.  Fragte  man  nun  aber,  wie 
es  da  draußen  aussieht,  so  sagte  er  schön,  wußte  aber  nicht  zu  sagen 
weshalb,  selbst  nicht,  wenn  man  ihn  an  die  Bäume  und  Blumen  erinnerte. 
Fragte  man,  ob  man  da  den  Ofen  heizt  und  dicke  Kleider  anzieht, 
Schlitten  fährt  und  Schneemänner  baut,  so  konnte  er  nicht  klar,  be- 
stimmt und  unzweideutig  antworten.  Eine  schwache  Ahnung  hatte  er 
wohl.  Auch  hier  tritt  wieder  dasselbe  Moment  wie  bei  den  Zeitvor- 
stellungen in  die  Erscheinung,  was  zu  seiner  Person  in  Beziehung  steht, 
das  behält  er  und  weiß  er,  alles  andere  ist  viel  unklarer.  So  war  es 
auch  bei  andern  Begriffen  dieser  Art. 

Daß  unter  diesen  Voraussetzungen  komplexe  Vorstellungen, 
die  sich  zusammensetzen  aus  Allgemeinvorstellungen  und  Be- 
ziehungsvorstellungen z.  B.  die  ethischen:  Dankbarkeit,  Pflicht- 
gefühl, Wahrheitsliebe,  Fleiß,  Kameradschaftlichkeit,  Hilfsbereitschaft  etc. 
nur  recht  kümmerlich  gedeihen  können,  ist  wohl  selbstverständlich.  Über 
die  ethischen  Mängel  jedoch  später. 

Die  Ideenassoziation  bewegte  sich,  wie  schon  oben  einmal  an- 
gedeutet, nicht  in  normalen  Bahnen.  Die  freie  Assoziation  war 
erheblich  verlangsamt;  sollte  er  zu  einem  Reizwort  ein  anderes  nennen, 
so  dauerte  dies  sehr  lange  und  seine  Antworten  enthielten  meist  nur 
die  Bezeichnung  der  Farbe,  der  Tätigkeit,  der  Größe,  ein  Zeichen  für 
den  Tiefstand  seiner  Psyche  und  seines  eingeschränkten  Horizontes,  z.  B. 
Mann  —  groß,  Kind  —  klein,  Hund  —  bellt,  Katze  —  frißt,  Pferd  — 
zieht,  Kuh  —  bunt  —  Milch,  Buch  —  dick,  Teller  —  weiß,  Grarten  — 
schön,  Bild  —  schön,  Uhr  —  ticktack.  Tisch  —  rund. 

Die  spontane  Assoziation  dagegen  war  eine  sehr  beschleunigte, 
die  einzelnen,  zeitlichen  Abstände  zwischen  2  Vorstellungen  waren  ver- 
kürzt, sodaß  ein  Gredanke  den  andern  jagte.  Daraus  erklärt  sich  seine 
Geschwätzigkeit.  Jeden  Menschen,  dessen  er  habhaft  werden  konnte, 
sprach  er  an  und  unterhielt  sich  mit  ihm  anscheinend  recht  nett.  Dabei 
fragte  und  erzählte  er  fast  jedesmal  dieselben  Dinge,  was  ja  der  Be- 
treifende, Angeredete  nicht  wissen  konnte  und  ihn  daher  recht  günstig, 
zu  günstig  beurteilte.  Viele  altkluge  Redewendungen  hatte  er  sich  an- 
geeignet. 

Diese  formalen  Störungen  waren  jedoch  nicht  so  schwerwiegend 
wie  die  inhaltlichen  Störungen  der  Assoziation.  Waren  seine 
Reproduktionen  leidlich,  wenn  auch  sprunghaft,  so  hatte  er  jedoch  nicht 
immer  den  Kausalzusammenhang  erfaßt.  Die  bekannte  Fabel  vom  hab- 
gierigen Hund  war  ihm  zweimal  langsam  vorerzählt.  Er  erzählte  sie 
folgendermaßen  wieder.     Ein  Hund   hatte   ein   großes  Stück  Fleisch  ge- 
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fanden.  Er  wollte  es  gern  fressen.  Da  sah  er  auf  einer  Brücke  im 
Wasser  einen  Hund.  Das  war  er  selbst.  Der  hatte  auch  ein  Stück 
Fleisch.  Er  wollte  es  fressen  und  schnappte  danach.  Jetzt  hatte  er 
2  Stücke  und  fraß  sie  auf.  Die  Wortklangbilder  hatte  er  gut  aufge- 
faßt, auch  den  Gang  der  Handlung  zunächst  richtig  erfaßt,  die  Erzählung 
war  auch  gut,  aber  die  Pointe  hatte  er  nicht  verstanden. 

Die  Urteile  und  Schlußfolgerungen  waren  auch  oft  recht 
falsch.  Dies  konnte  ja  auch  gamicht  anders  sein;  wenn  auch  das  logische 
Gefüge,  der  Syllogismus  jedem  Menschen,  auch  dem  schwachsinnigen, 
angeboren  ist,  so  braucht  deshalb  der  Schluß  noch  keineswegs  richtig 
zu  sein.  Richtig  geschlossen  wird  nur,  wenn  der  Vordersatz  richtig 
ist;  ist  dieser  falsch,  so  muß  der  Schlußsatz  auch  ein  falscher  sein. 

Die  Phantasie  war  ungemein  rege.  Zu  den  reproduzierten  Vor- 
stellungen traten  durch  Verschmelzung  und  Verknüpfung  neue  hinzu. 
Er  vermochte  Vorgänge  so  lebendig  zu  schildern,  als  wären  sie  eben 
geschehen  und  als  hätte  er  sie  eben  erlebt.  Dabei  brauchte  aber  alles 
nur  ein  Phantasiegebilde  zu  sein.  Z.  B.  Er  kommt  und  erzählt :  Karl 
hat  sich  in  der  Hängematte  beim  Ruhen  geschaukelt,  er  hat  so  toll  ge- 
schaukelt, daß  er  rausgefallen  ist.  Ich  habe  ihm  gesagt:  das  darfst  du 
nicht,  aber  er  tat  es  doch.  —  Und  kein  Wort  war  von  dem  Hinansfallen 
wahr,  geschaukelt  hatte  sich  allerdings  der  Knabe  und  ermahnt  hatte  ihn 
E.  auch.  Seine  Phantasie  sieht  ihn  fallen  und  erzählt  es  so.  Er  wollte 
damit  keineswegs  seinen  Kameraden  melden,  nein,  er  kam  schnell  ge- 
laufen, daß  wir  event.  helfen  könnten. 

Das  Gedächtnis,  wenigstens  das  für  Formen  und  Farben,  war 
verhältnismäßig  gut  entwickelt.  Sein  gutes  mechanisches  Gedächtnis 
ermöglichte  es  ihm,  ganze  Redewendungen  aufzufassen  und  zu  behalten, 
er  besaß  ihrer  eine  ganz  stattliche  Anzahl,  sodaß  es  wohl  zu  verstehen 
ist,  daß  er  viele  getäuscht  hat,  einmal  durch  seine  anscheinend  recht 
klugen  Einfälle  und  Antworten,  zum  andern  durch  seine  oftmals  von 
Interesse  zeugenden  Fragen.  Kleine  Gedichtchen  eignete  er  sich  in 
kurzer  Zeit  an  und  trug  sie  recht  nett  vor. 

War  das  mechanische  Gedächtnis  verhältnismäßig  gut,  so  konnte  man 
von  einem  logischen  Gedächtnis  dagegen  beinahe  überhaupt  nicht  sprechen. 
Es  war  ihm  fast  ganz  unmöglich,  Vorstellungen  in  ihren  Zusammenhange 
untereinander,  in  ihren  Beziehungen  gedanklich  festzuhalten.  Dies  ist 
ja  auch  eine  Folge  mit  der  beschleunigten  spontanen  Ideenassoziation. 

Auch  das  Willensgedächtnis  lag  sehr  darnieder.  Eben  wollte 
er  etwas  ton,  oder  nicht  tun  und  tat  im  nächsten  Augenblick  das  gerade 
Gegenteil.  Gern  wollte  er  jedem  gefällig  sein,  wollte  kleine  Dienste 
und  Hilfeleistungen  tun,  bat  um  einen  Auftrag,  ging  fort,  um  etwas  zu 
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holen  und  kam  anfänglich  oft  garnicht  wieder,  oder  aber  er  hatte  ver- 
gessen, was  er  gewollt,  oder  er  brachte  etwas ,  was  er  gerade  gefunden 
hatte,  was  ihm  am  ersten  in  die  Augen  gefallen  war. 

Wie  oben  schon  angedeutet,  konnte  es  nicht  zu  klaren  ethischen 
Vorstellungen  kommen  und  so  finden  wir  denn  verschiedene  ethische 
Mängel.  Er  ist  oft  ungehorsam.  Kann  es  denn  auch  wohl  anders 
sein,  wenn  immer  neue  Vorstellungen  auftauchen  oder  immer  neue  äußere 
Reize  seine  Sinne  treffen  und  verhindern,  daß  der  gegebene  Auftrag,  die 
Aufforderung,  das  Gebot  oder  Verbot  voll  ins  Bewußtsein  gelangen, 
daß  irgend  eine  Beziehung  zwischen  Aufforderung  und  dem  vorhandenen 
Vorstellungsmaterial  entstehen  kann?  Er  hat  sicher  oftmals  den  Auf- 
trag, das  Verbot  etc.  nur  halb  gehört,  vielleicht  nur  ein  Wort  aufgefaßt, 
dies  aber  im  selben  Augenblick  vergessen,  weil  etwas  anderes  ihn  be- 
schäftigte. Hier  liegt  dann  kein  bewußter  Ungehorsam  vor.  Daneben 
gab  es  aber  auch  einen  ganz  gesunden  Ungehorsam.  Das  sah  man  ihm 
aber  bei  einiger  Kenntnis  seiner  Psyche  sofort  an ,  zudem  zeigte  sich 
der  pathologische  Ungehorsam  meist  nur  in  Tagen,  an  denen  er  etwas 
müde  oder  nicht  ganz  wohl  war,  oder  aber  auch  wenn  er  ermüdet  war. 

Er  blieb  außerdem  nicht  streng  bei  der  Wahrheit,  dennoch  log 
er  aber  nicht  immer,  nämlich  dann  nicht,  wenn  ihm  seine  erregte  Phan- 
tasie die  Vorgänge,  von  denen  er  berichtete,  ganz  anders  vorgemalt  hatte, 
als  sie  in  Wirklichkeit  gewesen  waren.  Dazu  gesellte  sich  sein  mangel- 
haftes Gredächtnis  und  so  entstand  ein  ganz  anderer  Tatbestand,  denn 
auch  manches  hatte  er  vergessen.  Meistens  konnte  er  sich  dann  auf 
das  wirklich  Geschehene  erst  besinnen,  wenn  man  ihm  den  Sachverhalt 
klarlegte  und  dann  war  er  betrübt.  Dabei  hatte  man  keineswegs  die 
Empfindung,  als  hätte  er  sich  verstellt,  nein,  er  hatte  es  vergessen. 
Auch  hier  gab  es  daneben  eine  gesunde  Lüge,  wenn  man  so  sagen  darf. 
Hierbei  jedoch  war  es  bedeutend  schwieriger  zu  entscheiden,  lügt  er 
bewußt  oder  unbewußt.  Es  gehört  außerordentlich  viel  psychologische 
Einsicht  und  Scharfblick  dazu,  hier  richtig  zu  entscheiden  und  wohl 
niemand  wird  von  sich  glauben,  daß  er  sich  darin  nie  geirrt  habe.  Gar 
oft  kommt  einem  hinterher  erst  die  richtige  Erkenntnis  der  Sachlage, 
wenn  man  vielleicht  schon  falsch  gehandelt  hat. 

Seine  Unlustgefühle  konnten  sich  oftmals  bis  zum  Zorn,  ja  Jäh- 
zorn steigern,  dann  schlug  und  kratzte  er,  trat,  warf  sich  auf  die  Erde, 
war  trotzig  und  eigensinnig  und  das  alles  oft  aus  kleiner  Ursache. 
Diese  Steigerung  der  Unlustgefühle  griff  aber  nur  dann  Platz,  wenn 
er  ermüdet  oder  erregt  war  und  da  konnte  man  dem  manchmal  leicht 
vorbeugen.  Sonst  war  er  meist  verträglich,  kameradschaftlich,  ja  an- 
hänglich und  dankbar. 
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Wieweit  ihn  die  Erregung  ans  der  Gleichgewichtslage  zu  bringen 
imstande  war,  soll  ein  Beispiel  erhellen.  E.  hatte  Besuch  gehabt  und 
war  infolgedessen  freudig  erregt.  Nachdem  der  Besuch  wieder  fort  ist, 
sitzt  er  und  rechnet.  Sein  Kamerad  ist  fertig,  er  nicht,  da  weint  er 
und  gibt  als  Grund  seines  Kummers  an:  „Mein  Vater  schlägt  mich,  ich 
will  nicht  nach  Hause;  ich  will  nicht  hier  bleiben,  ich  habe  dich  nicht 
mehr  lieb,  meinen  Vater  auch  nicht,  der  haut  mich  mit  einem  dicken 
Stock  und  mit  der  Klopfpeitsche".  Diese  Vorstellungen  verfolgten  ihn 
mehrere  Tage,  erst  ganz  allmählig  sind  sie  geschwunden  und  dann  sagte 
er  das  gerade  Gegenteil.  Man  sieht  hier  recht  deutlich,  wie  wenig 
widerstandsfähig  und  spannkräftig  seine  Psyche  ist;  der  Besuch,  über 
den  er  sich  gefreut  hatte,  wenn  auch  nicht  sonderlich  und  auch  nicht 
für  die  ganze  Dauer  desselben,  hat  ihn  derartig  aus  dem  Geleise  gebracht, 
daß  er  mehrere  Tage  zur  Erholung  brauchte.  Diese  Vorstellungen  be- 
saßen eine  abnorme  Energie,  sodaß  sie  sich  mehrere  Tage  wiederholten. 
Es  waren  also  überwertige  Vorstellungen  und  man  muß  sie  als  Zwangs- 
vorstellungen auf  der  Basis  psychischer  Erregung  an- 
sprechen. 

Was  nun  die  Intensität  der  Gefühle  anbelangt,  so  waren  die 
Stärke  und  auch  die  Dauer  jenseits  der  Breite  der  Gesundheit.  Die 
Gefühle  standen  oft  in  keinem  normalen  Verhältnis  zu  der  Vorstellung 
oder  dem  Reiz,  meist  waren  sie  überwertig,  sowohl  nach  der  positiven 
als  auch  nach  der  negativen  Seite  hin.  Dazu  waren  sie  oftmals  im 
Augenblicke  wieder  verweht;  eben  noch  weinte  er,  im  nächsten  Augen- 
blicke war  alles  vergessen  und  auf  dem  lachenden  Gesicht  betrauerten 
zwei  einsame  Tränen  ihr  jähes  Ende.  Wenn  auch  beim  normalen  Kinde 
Weinen  und  Lachen  sehr  nahe  liegt,  so  war  hier  doch  entschieden  eine 
zu  starke  Stimmungsschwankung  zu  erkennen. 

Wir  sahen  auch  schon,  daß  sich  seine  Handlungen  jenseits  der 
gesunden  Grenzen  bewegten.  Er  bandelte  durchaus  impulsiv,  die  hem- 
menden Vorstellungen  fehlen.  Nach  begangener  Tat  kamen  erst  die 
Gefühle  und  Vorstellungen  und  werteten  die  Handlung.  Dann  zeig^ 
er  sich  betrübt  und  versprach  Besserung.  Aber  jede  erneute  Erregung 
brachte  ihn  aus  dem  Gleichgewicht. 

Nicht  unerwähnt  dürfe  seine  Unselbständigkeit  und  Bequem- 
lichkeit bleiben.  Erstere  ist  sicher  eine  Folge  seiner  Lähmung  und 
die  Bequemlichkeit,  wenn  es  überhaupt  erlaubt  ist,  es  so  zu  bezeichnen, 
wurzelt  nicht  allein  im  Nichtwollen,  in  wahrer  Bequemlichkeit,  sondern 
muß  hauptsächlich  aus  seiner  überaus  großen  Ermüdbarkeit  erklärt 
werden.  Er  ist  einfach  nicht  imstande,  sich  selbst  aus-  und  anzuziehen, 
seine  Serviette  zu  falten,   mehrere  Figuren  hintereinander  mit  Stäbchen 
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zu  legen,  eine  kleine  Zeichnung  einigermaßen  richtig  zu  malen,  weil  er 
zu  schnell  ermüdet  und  einfach  nicht  mehr  kann.  Hier  immer  die  rich- 
tige Entscheidung  zu  treffen  ist  sehr  schwer.  Wenn  er  sich  selbst  nicht 
ankleiden  kann,  so  ist  das  erklärlich,  aber  mithelfen  muß  er;  will  er 
das  nicht,  so  ist  es  sicher  Unwillen,  also  Bequemlichkeit.  Bei  E. 
war  beides  vereinigt:  Xichtkönnen  und  Xicbtwollen.  Eine  andere  Er- 
klärung seiner  Unselbständigkeit  ist  auch  möglich.  Wenn  er  etwas  tun 
sollte,  so  sagte  er  sicher  gleich:  Ich  kann  es  nicht.  Es  fehlte  ihm  an 
Selbstvertrauen.  Bislang  war  ihm  alles  gemacht.  Wollte  er  wirklich 
selbst  einmal  etwas  tun,  zufassen,  so  kamen  die  Mutter,  die  Greschwister 
oder  Dienstboten  und  halfen,  denn  E.  kann  es  ja  infolge  seines  Leidens 
nicht.  Wenn  nun  aber  einem  Kinde  immerfort  gesagt  wird,  das  kannst 
du  nicht,  das  ist  zu  schwer  etc.,  so  kann  sich  unmöglich  eine  Spur  von 
Selbstgefühl,  von  Selbstvertrauen  entwickeln.  Hier  muß  es  stets  heißen : 
komm,  ich  helf  dir,  du  machst  das,  ich  das ;  ich  will  es  dir  zeigen,  mache 
jetzt  mit ;  ich  weiß ,  du  kannst  es  etc.  Zu  verstehen  und  zu  begreifen 
ist  es  allerdings  nur  zu  sehr,  daß  Eltern  ihrem  armen,  schwachen  Lieb- 
ling alles  tun,  weil  sie  tatsächlich  glauben,  er  könne  es  nicht.  Gerade 
hier  wird  ungeheuer  viel  unbewußt  durch  die  Erziehung  gesündigt. 

Auf  seine  Bequemlichkeit  ist  auch  das  Verunreinigen  zurückzuführen. 
Kiemais  lag  eine  körperliche  Ursache  vor.  Nach  einer  angemessenen 
Strafe  verschwand  diese  Unart.  Verunreinigungen  bei  psychischer  Er- 
regung oder  Ermattung  dürfen  hier  nicht  eingegliedert  werden,  weil  sie 
andere  Ursachen  haben. 

In  dritter  Linie  wären  nun  noch  kurz  die  Sprachfehler  zu  er- 
wähnen. Er  sprach  w,  f,  v  falsch,  indem  er  die  Oberlippe  hochzog  und 
den  Luftstrom  durch  die  Zähne  hindurchgehen  ließ.  Dadurch  bekamen 
diese  Laute  die  Schattierung  der  Zischlaute,  es  klang  nicht  f  und  nicht  s. 
Gleichzeitig  hatte  er  einen  leichten  Sigmatismus  simplex. 

Behandlung. 

Welche  Wege  sind  einzuschlagen,  um  sowohl  den  Körper, 
als  auch  den  Geist  zu  kräftigen,  um  beide  wieder  gebrauchsfähig  zu 
machen,  damit  unser  Zögling  womöglich  noch  ein  nützliches  Glied  der 
menschlichen  Gesellschaft  werde? 

Wer   soll  hier  zuerst  eingreifen,  der  Mediziner  oder  der  Pädagoge  ? 

Eine  erfolgreiche  orthopädische  Behandlung  ist  bis  jetzt  bei  E.  noch 
ausgeschlossen.  Solange  E.  intellektuell  noch  so  tief  steht,  daß  er  den 
Grund  der  orthopädischen  Behandlung  nicht  einsieht,  seinen  Willen,  die 
orthopädische  Maßnahme  unterstützend  und  fördernd,  nicht  einspringen 
kann,  ist  eine  solche  Behandlung  verfrüht.    Zunächst  erwächst  hier 
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dem  Pädagogen  die  Arbeit,  die  Aufmerksamkeit  und  den 
Willen  zu  stärken.  Eine  weitere  Aufgabe,  die  gleichzeitig 
gelost  werden  kann  und  muß  ist  die,  die  Muskoln  zu  stärken  und 
dem  Willen  wieder  Untertan  zu  machen. 

Die  erstere  Aufgabe  war  hier  besonders  schwer,  weil  die  Aufmerk- 
samkeitsdefekte mit  Ideenflucht  vergesellschaftet  waren.  An  beiden 
Stellen  mußte  angepackt  werden,  einmal  mußte  er  dahin  gefuhrt  werden, 
nur  das  zu  fragen,  was  er  wirklich  wissen  wollte  und  dann  die  Antwort 
abzuwarten,  zum  andern  mußte  er  zu  einer  verweilenden,  aufmerksamen 
Betrachtung  der  Dinge  seiner  Umgebung  gebracht  werden.  Beides  ist 
nur  zu  erreichen  durch  Weckung  des  Interesses,  dann  schwinden 
genannte  Fehler  und  Mängel  von  selbst. 

Am  anziehendsten  sind  für  Kinder  gewöhnlich  Tiere,  weil  die  sich 
bewegen  und  Leben  und  Bewegung  zieht  Kinder  immer  an.  Unser 
erster  Gang  führte  uns  daher  zum  Hühnerhof.  Da  gab  es  nun  viel  zu 
sehen,  zu  fragen.  Oftmals  durchkreuzte  auch  hier  eine  nicht  hierher 
gehörige  Frage,  ein  fremder  Gedanke  die  Unterhaltung.  Im  großen 
und  ganzen  war  E.  aber  bei  der  Sache,  nur  durfte  es  nicht  lange  dauern. 
Und  seine  helle  Freude  hatte  er  an  dem  Leben,  Laufen,  Springen, 
Fliegen  und  Picken  der  Hühner.  Aufjauchzen  wollte  er,  wenn  ein  Hahn 
krähte,  oder  ein  Huhn  gluckste.  Darauf  mußte  nach  einer  kurzen 
Zwischenpause  E.  im  Zimmer  alles  erzählen,  was  er  gesehen.  Er  war 
mit  seinem  Lehrer  allein  im  Zimmer  und  saß  so,  daß  er  nicht  zum 
Fenster  hinausschauen  konnte,  dicht  vor  seinem  Lehrer.  Natürlich  ging 
das  nicht  so  gut  und  glatt  von  statten  und  Abschweifungen  kamen 
selbstverständlich  vor.  Leise,  aber  bestimmt  wurde  er  dann  weiter  ge- 
leitet, nachdem  er  alles  gesagt,  was  er  wußte.  Zwei  kurze  Sätze  wurden 
ihm  vorgesprochen  und  er  mußte  sie  korrekt,  langsam  nachsprechen, 
bis  er  sie  glatt  sagen  konnte.  Das  ging  schneller,  als  man  dachte. 
Nun  durfte  er  zur  Belohnung  selbst  einmal  versuchen  ein  Ei  zu  machen 
aus  Plastilina,  dann  Gerstenkörner';  alles  möglichst  in  natürlicher  Größe, 
um  sogleich  die  Größenvorstellungen  zu  klären.  Voll  Lust  ging  er 
an  die  Arbeit,  ließ  aber  bald  nach,  die  Arbeit  strengte  ihn  zu  sehr  an, 
er  ennüdete.  Am  Nachmittage  wurde  nochmals  der  Hühnerhof  aufge- 
sucht und  erneuert,  was  vergessen  war.  So  konnte  er  bald  in  einigen 
Sätzen  recht  nett  erzählen,  was  es  im  Hühnerhof  gibt.  Im  weiteren 
Verlauf  der  Unterweisungen  kamen  der  Hund,  die  Schweine,  die  Taube, 
das  Pferd,  die  Fliege,  der  Maikäfer,  die  Biene  etc.  daran.  Alles  aber 
mußte  er  selbst  sehen,  hören,  riechen,  fühlen,  beobachten  können.  Das 
Gesehene,  Erlebte  wurde  in  kleine  Sätze  zusammengefaßt  und  eingeübt, 
aber  sorgfältig  einer  Ermüdung  vorgebeugt 
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Auch  bei  abnormen  Kindern,  ja  erst  recht  bei  ihnen,  gelten  die  beiden 
Hauptgesichtspnnkte  und  Gesetze  geistiger  und  körperlicher  Arbeit: 
Übung  und  Ermüdung.  Die  Übung  will  die  Kräfte  stählen  und 
die  Leistung  steigern,  da  kommt  die  Ermüdung  mit  ihrem  hemmenden, 
niederreißenden  Einfluß.  Die  Übung  hat  ihrerseits  drei  wackere  Grehilfen 
in  Gewöhnung,  Willensspannung  und  Anregung,  die  ihr  zum  Siege  ver- 
helfen wollen.  Lange  schwankt  der  Sieg,  endlich  gewinnt  die  Ermüdung 
die  Oberhand.  Da  nun  aber  jede  Ermüdung  schädigend  einwirkt,  müssen 
wir  wohl  üben,  es  aber  nicht  zurErmüdung  kommen  lassen. 
Durch  die  Gewöhnung,  das  Interesse  und  die  Willensspannung  kommen 
wir  endlich  so  weit,  daß  die  Arbeitszeit  immer ^etwas  mehr  ausgedehnt 
werden  kann,  daß  die  Spannkräfte  wachsen.  Eine  Ermüdung  wird  sich 
dann  doch  immer  noch  zeigen,  aber  sie  behauptet  nicht  den  Kampfplatz, 
sie  muß  weichen,  der  Übung  gehört  der  Erfolg.  Deshalb  gingen  wir 
stets  kurze  Zeit,  aber  dafür  öfter  an  den  Ort,  der  uns  jeweilig  be- 
schäftigte. 

Ganz  selbstverständlich  ist  es  wohl,  daß  nichts  Neues  genommen 
wurde,  ehe  nicht  das  Alte  einigermaßen  bekannt  war.  Man  befürchte 
nicht,  dadurch  langweilig  zu  werden,  jeden  Tag  bot  sich  ja  ein  anderes 
Bild  und  wer  kennt  nicht  die  Anspruchslosigkeit  kleiner  Kinder,  denen 
man  immer  wieder  dasselbe  erzählen  und  zeigen  kann,  ja  soll.  Auch 
das  ist  nicht  immer  dasselbe,  jedesmal  ist  es  doch  etwas  anderes,  etwas 
Neues ,  das  Kind  sieht  und  denkt  sich  jedesmal  etwas  anderes  dabei. 
Nur  vor  einem  muß  man  sich  hüten :  langweilig  zu  werden.  So  wurde 
denn  täglich  mehreremale  dasselbe  angeschaut  und  nur  so  kann  —  unter 
Ausschaltung  der  Ermüdung  —  eine  klare  Vorstellung  entstehen,  wenn 
das  Kind  möglichst  viel  Teilvorstellungen  in  sich  aufnimmt  z.  B.  von 
der  Blume  die  Farbe,  die  Größe ,  den  Geruch ,  die  Form ,  den  Namen. 
Zu  diesen  Partialvor Stellungen  gesellen  sich  noch  die  des  Wortklanges 
und  der  Sprach bewegung.  Alle  Partialvorstellungen  vereinigen  sich  zu 
einer  Vorstellung;  die  einzelnen  Teilvorstellungen  sind  unter  sich  ver- 
bunden durch  Assoziationsfasern. 

Hat  er  nun  öfter  dieselben  Reize,  so  gewinnen  die  Erinnerungsbilder 
an  Festigkeit,  Genauigkeit  und  Haftfähigkeit  und  die  Bahnen  zwischen 
den  einzelnen  werden  mehr  ausgeschliffen,  sodaß  schließlich  der  Name 
der  Rose  sämtliche  Teilvorstellungen  weckt.  So  kommen  wir 
zu  deutlichen  klaren  Vorstellungen;  ja  noch  mehr  fällt  uns  in  den 
Schoß:  die  Bahnen  zwischen  den  einzelnen  Teilvorstellungen  werden 
durch  häufiges  Ausfahren  fester  gelegt,  dadurch  vollzieht  sich  der 
ganze  geistige  Prozeß  einmal  schneller,  zum  andern  aber  auch  sicherer, 
und  das  war  hier  wichtig.     Denn  eine  Verbindung  zweier  Vorstellungen 
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geht  um  80  leichter  vonstatten,  je  größer  ihre  assoziative  Verwandtschaft 
ist,  je  deutlicher  ihre  Erinnerungsbilder  sind,  je  stärker  die  Gefühls- 
betonung ist.  Hört  E.  das  Wort  Rose,  so  treten  jetzt,  wenn  auch 
nicht  alle,  so  doch  einige  Partialvorstellungen  ins  Bewußtsein  ein,  oder 
die  Vorstellung  des  Standortes,  des  Beetes,  des  Domes  und  nicht  irgend 
etwas  anderes  heterogenes  wird  dazu  in  Beziehung  gesetzt.  Selbstver- 
ständlich wird  das  nicht  in  einigen  Stunden  und  Wochen  erreicht,  dazu 
gehört  eine  lange  Zeit,  unter  Umständen  Jahre.  Aber  so  kann  man 
gute  Resultate  erzielen. 

Um  den  geistigen  Besitz  stets  lebendig  und  flüssig  zu  erhalten,  um 
das  Gedächtnis,  das  logische  Gedächtnis  zu  stärken,  um  auch 
die  bei  der  Analyse  gefundenen  Mängel  des  Intellekts,  unklare  Raum-, 
Zeit-,  Größen-,  Lage-Zahlvorstellungen  und  BeziehungsbegriiFe  beseitigen 
zu  können,  mußte  bei  diesen  Besprechungen  immer  wieder  auf  das  früher 
Gebotene  zurückgegriffen  werden,  es  mußte  geschätzt,  verglichen, 
gegenübergestellt  und  unterschieden  werden.  Deshalb  sind  folgende 
Fragen  notwendig:  Wo  wohnte  doch  das  Huhn,  das  Pferd,  die  Ente, 
der  Fisch,  der  Hund,  die  Katze,  der  Schmetterling,  der  Vogel,  die  Biene 
etc.  ?  Was  frißt  das  Pferd,  die  Kuh,  die  Katze,  der  Hund,  der  Goldfisch, 
die  Biene  etc.?  Wieviel  Beine  hat  das  Pferd,  der  Hund,  die  Taube,  der 
Frosch ,  die  Spinne ,  die  Kuh  etc.  ?  Wie  groß  ist  das  Huhn ,  zeige  es  V 
Das  Schaf,  die  Katze,  der  Schmetterling,  die  Fliege  etc.,  zeige  es? 
Wessen  Haus  ist  größer,  das  des  Pferdes  oder  das  des  Hundes?  Wer 
frißt  mehr,  die  Katze  oder  die  Kuh?  Welches  Tier  gibt  uns  Milch? 
Welches  Eier?  Welches  Fleisch?  Welches  Tier  zieht  den  Wagen? 
Welches  noch  ?  Welches  Tier  frißt  Gras,  welches  Hafer,  welches  Fleisch, 
welches  Gerste,  welches  Mäuse,  welches  Honig?  Welches  Tier  hat 
Flügel  ?  welches  nicht  ?  Welche  Tiere ,  die  du  kennst ,  haben  2  Beine  ? 
welche  4?  welche  6?  8?  Welche  Tiere  können  schwimmen?  welche  nicht? 
etc.  etc. 

Bei  allen  diesen  Besprechungen  und  Wiederholungen  wurde  auch 
fleißig  gezählt.  Alle  Dinge  wurden  dabei  stets  mit  den  Ordinalien 
bezeichnet.  Das  hat  unter  anderm  auch  den  Vorteil,  daß  man  fragen 
kann,  welcher  Baum  ist  dies  ?  Der  dritte.  Anfänglich  gingen  wir  nicht 
über  3  hinaus,  weil  er  selbst  bis  zur  3  noch  manchmal  irrte.  Und  vor 
allen  ist  im  Rechnen  ein  Weitergehen  nur  dann  erlaubt,  wenn  die  alten 
Zahl  Vorstellungen  absolut  sicher  sind.  Jetzt  wurde  alles  gezählt:  das 
erste,  das  zweite,  das  dritte  Huhn,  das  erste,  das  zweite,  das  dritte 
Pferd  etc.  Welches  ist  das  erste,  das  zweite,  das  dritte?  Wie  sieht 
das  erste,  das  zweite,  das  dritte  aus  ?  Stelle  dich  an  den  dritten  Baum, 
an  den  ersten,  an  den  zweiten!    Gib  mir  den  zweiten  Stein,  den  ersten 
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etc.  in  und  außer  der  Reihe.  Bald  hatte  er  die  ersten  drei  Zahlen 
sicher.  Mit  der  4  ging  es  aber  schon  bedeutend  langsamer;  denn  die 
Reihen  draußen  waren  ja  meist  rein  optische,  nicht  immer  konnte  er 
die  Dinge  mit  der  Hand  berühren,  und  von  4  ab  konnte  er  nicht  rein 
optisch  zählen.  Deshalb  war  es  notwendig,  die  Zählübungen  zunächst 
an  einem  kleinen  Apparat  zu  machen,  den  er  leicht  überall  mit  hin- 
nehmen konnte. 

Auf  einen  Streifen  dicke  Pappe  wurden  4  talergroße  verschieden 
gefärbte  Papierstückchen  in  3—4  cm  Entfernung  geklebt.  Der  erste 
grün,  der  zweite  blau,  der  dritte  gelb,  der  vierte  rot.  Das  war  der 
ganze  Rechenapparat.  Nun  gings  an  die  Arbeit.  Auf  die  einzelnen 
Kreise,  er  nannte  sie  anfangs  Teller,  wurden  nun  die  Dinge  gelegt,  die 
gezählt  werden  sollten  z.  B.  Pflaumen.  Auf  dem  grünen  Teller  liegt  die 
erste  Pflaume,  auf  dem  blauen  Teller  liegt  die  zweite  Pflaume  etc.  Wo 
liegt  die  dritte  Pflaume  ?  Auf  dem  gelben  Teller.  Die  4.  ?  Die  2.  ? 
Die  1.  ?  Umgekehrt.  Welche  Pflaume  liegt  auf  dem  roten  Teller,  dem 
blauen  Teller,  dem  grünen  Teller,  dem  gelben  Teller  ?  Manchmal  reichten 
die  Steine,  die  Körner,  die  Stifte  oder  Blätter,  die  er  zählen  wollte, 
nicht  aus,  da  wußte  er  sich  anfänglich  keinen  Rat,  er  wollte  dann 
schnell  suchen  gehen,  um  die  fehlenden  zu  ergänzen.  Daß  sich  dadurch 
das  Resultat  nicht  verschob,  sah  er  zunächst  nicht  ein,  er  glaubte  die 
Kreise  müßten  alle  bedeckt  sein.  Hatte  er  alle  4  Kreise  bedeckt,  so 
konnte  er  auf  Verlangen  jedes  Ding  richtig  zeigen.  Fehlte  aber  der 
letzte,  so  konnte  er  die  andern  auch  nicht  richtig  zeigen.  Daraus  kann 
man  sehen,  mit  wie  wenig  Überlegung  er  ans  Werk  ging  und  wie  schwer 
er  sich  selbständig  zurecht  finden  konnte.  Alles  mußte  erst  so  und  so 
oft  geübt  sein.  So  mußte  denn  auch  hier  geholfen  werden  und  zwar 
so,  dsS  wir  noch  einen  Kreis  dazu  machten  und  ihm  zeigten,  daß  das 
ganz  gleich  sei  für  das  Zählen,  und  er  verstand  es  auch. 

Eine  Schwierigkeit  blieb  noch  lange  für  ihn  bestehen,  trotzdem  die 
Kreise  so  groß  und  so  weit  von  einander  entfernt  waren.  Er  war  mit 
seinen  Augen  immer  weiter  als  mit  der  Hand  und  so  war  einer  der 
ersten  Kreise  nicht  belegt,  was  er  aber  zunächst  nicht  sah.  Man  könnte 
glauben,  daß  dieses  Überhüpfen  nicht  statthaben  würde,  wenn  man  die 
Kreise  noch  größer  machte.  Dem  ist  aber  nicht  so.  Dadurch  erschwert 
man  die  Arbeit  gewaltig,  macht  sie  vielleicht  selbst  ganz  aussichtslos; 
denn  das  Kind  soll  die  4  Kreise  mit  einem  Blick  übersehen  können  und 
das  kann  es  nicht,  wenn  die  Kreise  größer  und  dementsprechend  weiter 
von  einander  entfernt  sind.  Wir  haben  nach  und  nach  die  Kreise  sogar 
verkleinert  auf  2  cm  und  gute  Erfahrungen  dabei  gemacht :  das  Zählen 
ging  flotter. 
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Jetzt  kam  noch  ein  schwieriger  Punkt,  der  Kernpunkt  der  ganzen 
Arbeit,  die  Einsicht  nämlich,  daß  der  rote  Kreis  der  vierte,  aber  alle 
zusammen  4  sind.  Das  ging  schneller,  als  wir  gedacht  und  er  hatte 
tatsächlich  eine  Vorstellung  von  der  4,  er  konnte  4  Finger  zeigen, 
4  Steine  etc.,  wußte  auch  sogar,  daß  4  mehr  ist  als  3.  Nun  wurde 
draußen  aDes  gezählt  bis  4,  auch  das  rein  Optisch  und  es  ging. 

Jetzt  nahmen  wir  noch  den  fünften  Kreis  und  hatten  die  Freude, 
daß  er  die  Fünf  schnell  auffaßte,  sodaß  wir  schrittweise  bis  zur  10  er- 
weitem konnten.  Eine  andere  Anordnung  erwies  sich  hierbei  als  vor- 
teilhaft, nämlich  die  senkrechte.  Wenn  die  Stellung  der  einzelnen  Zahlen 
zu  einander  geübt  werden  soll,  so  ist  das  „vor"  und  „nach^  viel  schwerer 
aufzufassen  als  das  „über"  und  „unter".  Wir  benutzten  dazu  farbige 
Bauklütze,  die  wir  übereinander  stellten.  So  ging  ihm  das  „über"  und 
„unter"  der  einzelnen  Zahlen  recht  gut  ein.  Er  wußte  ganz  sicher; 
unter  dem  sechsten  steht  der  fünfte,  über  dem  achten  der  neunte  etc. 

Weit  schwieriger  war  es,  die  Reihen  rückwärts  zu  bilden,  das  hat 
viel  Mühe  und  Geduld  gekostet.  Endlich  aber  erreichte  er  es  doch.  Er 
durfte  jedoch  niemals  öfter  als  zweimal  rückwärts  zählen,  sonst  wurde 
es  mit  jedem  Male  schlechter.  Das  ist  ja  auch  ganz  leicht  erklärlich. 
Weil  es  ihm  absolut  neu  war  und  es  ihm  schwer  wurde,  strengte  es 
ihn  an,  somit  ermüdete  er  und  die  Leistungen  wurden  nicht  besser, 
sondern  schlechter.  Dagegen  haben  wir  ihn  oftmals  am  Tage  zählen 
lassen  an  seinen  Klötzen,  seinen  Kreisen,  seinen  Gegenständen,  im  Zimmer, 
im  Freien.  Ungemein  erleichtert  wurde  ihm  das  Zählen  sowohl  aufwärts, 
als  abwärts,  als  wir  ihn  rhythmisch  zählen  ließen  im  zweiteiligen  Takt, 
also  der  erste,  der  zweite  —  der  dritte,  der  vierte  —  der  fünfte,  der 
sechste  etc.,   ebenso  abwärts  der  zehnte,   der  neunte  —  der  achte,   der 

siebente —  Späterhin   haben  wir   auch   den  dreiteiligen  Takt  der 

Abwechslung  halber  benutzt  und  auch  gleich  gute  Erfahrungen  gemacht. 

Hieran  schlössen  sich  nun  kleine  Vorübungen  fürs  eigentliche 
Rechnen.  Zähle  vom  fünften  ab  weiter  aufwärts,  vom  siebenten  aus 
abwärts  etc.  Hier  stehen  der  erste,  der  zweite,  der  dritte  Klotz,  welche 
fehlen  noch  etc.  Ich  stelle  den  ersten  und  den  fünften  Klotz  auf  die 
Kreise,  welche  fehlen  noch?  etc.  Hier  steht  der  siebente,  welche  fehlen 
über  ihm,  welche  unter  ihm?  etc.  Es  sollen  nur  der  erste,  der  zweite, 
der  dritte,  der  vierte  stehen  bleiben,  welche  muß  ich  von  diesen  (8) 
wegnehmen?  etc.  Hier  steht  der  fünfte  und  der  achte,  welche  fehlen 
dazwischen,  welche  über,  welche  unter?  etc.  Ninmi  vom  neunten  bis 
«um  vierten  weg  etc.  Hier  stehen  10  (hinzudenken  Klötze)  ich  nehme 
immer  einen  weg  und  habe  dann  den  neunten,  den  achten  etc.  Ich  stelle 
5  (Klötze)  hin  und  tue  immer  einen  dazu,   das  gibt  den  sechsten,   den 
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siebenten  ....  Hier  sind  6  Klötze,  dazu  gehören  der  erste,  der  zweite 
....  der  sechste. 

Zu  6  (Klötzen)  gehören  also  der  erste,  der  zweite  ....  Jetzt  wollen 
wir  einmal  sehen,  was  mehr  ist  6  (Klötze)  oder  8  (Klötze)  7  oder  5? 
Was  ist  größer  6  oder  9  ?  (senkrechte  Reihen  benutzen ,  wenns  nicht 
geht.)  Das  Haus  ist  6  Fenster  hoch,  das  4,  welches  ist  höher?  Der 
Baum  hat  9  Aste  übereinander,  dieser  5,  welcher  ist  höher?  Ich  wohne 
3  Treppen  und  du  1,  wer  wohnt  höher?  Was  ist  weniger,  7  oder  o 
(Klötze)?  8  oder  4?  Was  ist  kleiner  6  oder  8?  10  oder  2?  Welcher 
Baum  ist  kleiner,  der  mit  8  Asten  übereinander  oder  der  mit  4  ?  Welche 
Leiter ,  die  mit  8  Sprossen ,  oder  die  mit  5  ?  Welche  Treppe ,  die  mit 
9  Stufen,  oder  die  mit  6  etc. 

AUes,  was  wir  hier  der  Kürze  halber  nur  an  Klötzen  zeigen,  wurde 
auch  mit  andern  Dingen  gemacht,  was  sich  nur  zählen  ließ,  wurde  ge- 
zählt. Alle  diese  Übungen  sind  ungemein  wichtig  für  sichere  Erfassung 
der  Zahlreihen  und  zur  absoluten  Sicherheit  der  Zahlvor Stellungen. 
Diese  Vorübungen  haben  zirka  ^ji  Jahr  gedauert.  Eine  andere  Anord- 
nung der  Zählreihe  ist  auch  denkbar. 

Ist  ein  Kind  so  vorbereitet,  so  kann  man  getrost  den  Rechenunter- 
richt  beginnen.  Wohl  gemerkt,  bislang  haben  wir  noch  keine  einzige 
Rechenaufgabe  gestellt,  weder  Addition  noch  Subtraktion  ist  bekannt. 
Das  Wesen  beider  Rechnungsarten  hat  E.  aber  schon  begriffen;  Schwie- 
rigkeiten sind  nicht  mehr  vorhanden.  Deshalb  ging  auch  der  eigentliche 
Rechenunterricht  ganz  leidlich  von  statten.  In  Betracht  zu  ziehen  ist 
bei  diesen  Fortschritten  selbstverständlich,  daß  unter  der  gesamten  heil- 
pädagogischen Behandlung  seine  Psyche  und  auch  sein  Körper  erstarkt 
und  leistungsfähiger  geworden  waren. 

Daneben  wurden  nun  noch  andere  Übungen  vorgenommen,  welche 
direkt  einen  bestimmten  Mangel  im  Vorstellungsleben 
ausgleichen  sollten,  z.B.  versuchten  wir  zu  richtigen  R  a  u  m  v  o  r- 
stellungen  zu  kommen,  indem  wir  die  Gregenstände  im  Zimmer  oder 
im  Freien  in  ihrer  Stellung  veränderten  und  E.  veranlaßten  die  alte 
Lage  wieder  herzustellen.  Ein  Bild  wurde  schief  gehängt  und  er  auf- 
gefordert, es  so  zu  hängen,  wie  es  vorher  hing,  oder :  Sieh,  wie  der  Stuhl 
jetzt  steht;  nun  wurde  er  herumgedreht  mit  der  Lehne  gegen  den 
Tisch ;  stelle  ihn  richtig.  Ebenso  mit  dem  Fenster,  der  Tür,  einem  Bau- 
kasten etc.  Auch  das  Legen  einfacher  Figuren  aus  Stäbchen  gehört 
hierher.  Weiterhin  kann  man  mit  Erfolg  die  bekannten  Zusammensetz- 
spiele anwenden,  nur  muß  man  solche  auswählen,  die  nicht  soviel  Himmel 
und  Grund  haben,    das   läßt   sich   zu  schwer  unterscheiden,    am    besten 
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Bind  auch  wiederum  solche,  welche  ein  Stück  Leben,  Kinder-  oder  Tier- 
leben darstellen. 

Ähnlich  wurde  vorgegangen,  um  richtige  Größen  Verhältnisse 
zu  gewinnen.  Wir  schnitten  lange  und  kurze  Papierstreifen,  Stäbchen, 
Bleistifte  etc.  dicke  und  dünne  Stäbchen,  nahmen  große  und  kleine 
Geldstücke,  Bälle,  Kageln  etc.  Alles  mußte  E.  zunächst  betasten,  mit 
seinem  Finger  umfahren  und  dann  erst  schätzen.  Dasselbe  verlangten 
wir  dann  bei  verbundenen  Augen;  anfangs  gings  gamicht,  weil  der  Tast- 
sinn ja  sehr  geschädigt  war,  allmählich  erstarkte  dieser  und  er  fand 
alles  richtig  heraus. 

Schwieriger  waren  die  abstrakten  Fragen:  Wie  lang  ist  dieser 
Nagel?  Die  Angabe  war  vollständig  falsch.  Er  mußte  nun  genau  mit 
2  Fingern  messen,  den  Nagel  zwischen  die  Finger  nehmen  uud  ihn  sich 
genau  ansehen,  dann  mit  seinem  Bleistift  vergleichen  und  nun  zeigen. 
So  gings  immer  ein  wenig  besser.  Wie  lang  ist  die  Bank?  Natürlich 
viel  zu  klein.  Mit  ausgebreiteten  Armen  mußte  er  die  Bank  messen. 
dann  zeigen  und  darauf  die  Arme  senken.  Nun  mußte  er  abermals 
zeigen  und  es  war  wieder  zu  kurz,  er  mußte  zur  Bank  gehen,  damit 
so  die  inneren  Tastvorstellungen,  die  Vorstellungen  von  der  Lage  der 
einzelnen  Muskeln,  Gelenke  und  Knochen  unterstützend  mitwirken 
konnten.  Noch  mehr  Anforderungen  stelltem  Fragen  nach  der  Größe 
von  Dingen,  die  er  nicht  sehen  konnte,  wo  er  nur  mit  seinen  Vor- 
stellungen, mit  seinem  logischen  Gedächtnis  arbeiten  konnte.  Beharr- 
lichkeit und  Ausdauer  führten  aber  auch  hier  zum  Ziel. 

Ebenso  mußte  er  bei  verbundenen  Augen  allerhand  Gegenstände 
betasten  und  sagen,  was  es  ist  z.  B.,  eine  Bürste,  ein  Messer,  eine  Gabel, 
ein  Bleistift  etc.  Es  ist  ganz  auffallend,  wie  schlecht  das  meistens  die 
Kinder  können  und  wie  schnell  sie  es  verlernen.  Anfänglich  ist  es  ge- 
boten, mit  wenig  Gegenständen  zu  arbeiten,  besonders  wenn  man  die 
schwierige  Aufgabe  stellt:  gib  mir  ein  Messer.  Auch  schon  die  Zeit- 
ersparnis ist  in  Betracht  zu  ziehen.  Nahm  er  einen  falschen  Gegen- 
stand, so  wurde  er  aufgefordert,  ihn  nochmals  genau  zu  betasten  und 
zu  sagen,  was  es  sei.  Konnte  er  es  dann  noch  nicht,  so  durfte  er  die 
Binde  abnehmen  und  sich  das  Ding  genau  ansehen  und  wiederum  be- 
tasten. Dann  wurden  ihm  die  Augen  verbunden,  der  Gegenstand  weg- 
gelegt, an  eine  andere  Stelle  des  Tisches  und  er  nun  wieder  aufgefordert, 
denselben  herzugeben.  Dann  machte  er  es  richtig,  die  parethische  Hand 
fand  anfänglich  nichts,  nach  und  nach,  ganz  langsam  unterschied  er  ganz 
leidlich. 

Ungemein  wichtig  ist  die  Ausbildung  und  Verfeinerung  des  Tast- 
sinnes.  Es  kommt  nicht  nur  darauf  an,  daß  E.  bei  verbundenen  Augen 
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einzelne  Gegenstände  heraussuchen  lernte ,  auch  ist  es  nicht  der  Haupt- 
zweck, daß  er  weiß,  wie  die  Oberfläche  eines  Körpers  beschaffen  ist, 
ob  glatt,  rauh,  weich,  hart  etc.,  sondern  der  große  Wert  des  ausgebildeten 
Tastsinnes  liegt  darin,  daß  er  sowohl  diel  räumliche ,  als  auch  die 
zeitliche  Ordnung  der  Vorstellungselemente  abgibt;  die 
ursprüngliche  Entwicklung  der  räumlichen  und  zeitlichen 
Vorstellungen  gehört  dem  Tastsinn  an.  Während  aber  die 
raumbildenden  Funktionen  des  Tastsinns  von  den  äußern  Tastempfin- 
dungen ausgehen,  sind  die  innern  Tastempfindungen,  welche  die  Tastbe- 
wegungen begleiten,  die  primären  Inhalte  der  ursprünglichsten  zeitlichen 
Vorstellungen.  (Nach  Wundt.)  Für  uns  kommen  die  rhythmischen 
Tastbewegungen  in  Betracht,  also  die,  bei  denen  die  willkürliche  Muskel- 
kraft nur  soweit  in  Aktion  tritt,  als  nötig  ist,  um  die  Grlieder  in  pen- 
delnde Bewegung  zu  versetzen  und  darin  zu  erhalten.  Nehmen  wir  eine 
ganz  einfache  Grehbewegung  an.  Anfang  und  Ende  jeder  Einheit  sind 
mit  verschiedenen  äußeren  Tastempfindungen  ausgezeichnet  vom  Aufsetzen 
und  Aufrollen  der  Fußsohle  und  Abheben  derselben.  Gleichzeitig  laufen 
verschiedene  innere  Tastempfindungen  ab  in  den  Gelenken  und  Muskeln, 
die  genau  zusammenfallen  mit  den  Verlauf  der  äußeren  Tastempfindungen. 
Mit  beiden  Empfindungen  verbinden  sich  Gefühle  und  zwar  solche  er- 
füllter Erwartung  und  gespannter  Erwartung,  Spannungs-  und  Erwar- 
tungsgefühle. Die  Gefühle  verdichten  sich  nach  Anfang  und  Ende  der 
Bewegungsperioden  und  das  Erwartungsgefühl  steigt  allmählig  von  An- 
fang zum  Ende  des  Ablaufes  der  Bewegung  zum  Höhepunkt  auf,  um 
dann  jäh  zu  sinken.  Es  drängen  sich  die  stärksten,  intensivsten  Ge- 
füblsvorgänge  auf  Anfang  und  Ende  der  Bewegungsperioden.  So  ver- 
laufen alle  einzelnen  Bewegungen  rhythmisch  geordnet  mit  gleicher  Be- 
schaffenheit. 

Aber  auch  schon  beim  gewöhnlichen  Gehen  zeigt  sich  deutlich  ein 
Unterschied  zwischen  2  Perioden,  insofern  als  der  Anfang  der  ersten 
sowohl  nach  Empfindung,  als  auch  nach  Gefühl  stärker  betont  ist,  als 
der  Beginn  der  2.  Jetzt  ist  der  Rhythmus  taktmäßig  geworden.  Seinen 
Grund  hat  dies  wohl  in  der  Bevorzugung  der  rechten  Seite  unseres 
Körpers.  Viel  deutlicher  zeigt  sich  dies  beim  Marsch.  Da  kann  man 
denn  nach  Belieben  mehi*  als  2  Bewegungsperioden  zu  einer  rhythmischen 
Einheit  verbinden.  Dasselbe  ist  der  Tanz,  das  Musikturnen,  bei  denen 
allerdings  auch  die  zeitlichen  Gehörsvorstellungen  mit  beteiligt  sind. 
Doch  soll  uns  dies  hier  nicht  weiter  beschäftigen. 

Man  sieht  also,  wie  ungemein  wichtig  gerade  der  Tast- 
sinn für  die  Entwicklung  der  extensiven  Vorstellungen 
ist  und   diese  wiederum  geben    die  Grundlagen   ab   für   die 
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Zahlvorstellungen.  Denn  zählen  kann  nur  der,  der  eine 
Differenzierung  seiner  Empfindungen  und  Vorstellungen 
nachRaum  und  Zeit  vornehmen  kann  und  der  imstande  ist, 
dieseReihen  an  anderen  dafür  als  Maßstab  festgesetzten 
Reihen  zu  messen.  Deshalb  verwandten  wir  soviel  Zeit  auf  die 
Ausbildung  des  Tastsinnes. 

Alles  was  E.  draußen  gesehen  hatte,  versuchte  er  nun  nach- 
zubilden in  Ton.  Mochten  die  Ausführungen  auch  noch  so  mangel- 
haft sein,  ungemein  wichtig  für  die  körperliche  und  geistige  Entwicklung 
waren  sie  doch.  E.  war  gezwungen,  seine  Aufmerksamkeit  zu  konzen- 
trieren, er  mußte  die  Formen  des  Gegenstandes  genau  erfassen  und  mit 
seiner  Nachbildung  vergleichen ,  wenn  er  anders  etwas  fertig  stellen 
wollte,  was  dem  Gegenstande  auch  nur  entfernt  ähnlich  sah.  Sein  ver- 
hältnismäßig guter  Formensinn  kam  ihm  dabei  gut  zu  statten. 
Weiterhin  waren  diese  einfachen  Nachbildungen  und  wenn  sie  noch  so 
schlecht  ausfielen,  doch  eine  nicht  zu  unterschätzende  Übung  der  Hand- 
und  Fingermuskulatur.  Wenn  auch  die  gesunde  rechte  Hand  das  meiste 
tun  mußte,  so  war  er  doch  oftmals  gezwungen,  mit  der  linken  zuzu- 
fassen und  festzuhalten,  darauf  zu  sehen,  daß  das  Brett,  auf  dem  er 
arbeitete,  sich  nicht  verschob.  Seine  lebhafte  Phantasie  ließ  ihn  im 
unförmlichsten  Klumpen  doch  immer  das  sehen,  was  er  darstellen  wollte, 
und  nun  war  seine  Freude  groß,  er  konnte  ja  etwas,  sein  Selbstver- 
trauen war  erregt.  Und  seitdem  er  wußte ,  daß  er  selber  etwas 
machen  kann,  kamen  Anregung  und  Wülensspannung  der  Übung  ent- 
gegen und  die  Ermüdung  trat  mehr  zurück.  Hierbei  sei  nochmals  er- 
wähnt, daß  unsere  unterrichtlichen  Darbietungen  und  Gespräche  anfang- 
lich recht  kurz  waren,  5  bis  höchstens  10  Minuten,  und  daß  wir  dabei 
schon  mit  der  Arbeit  wechselten.  Soll  ein  bewußtes  Verharren  bei  einem 
und  demselben  Gegenstande,  ein  verweilendes  Betrachten  desselben  er- 
reicht werden,  so  ist  die  erste  Hauptforderung,  keine  Ermüdung  auf- 
kommen zu  lassen ;  sobald  E.  ermüdete,  seine  Spannkraft  erlahmte,  irrte 
er  ab,  fragte  und  schwatzte  und  das  sollte  ja  unterdrückt  werden. 

Um  mehr  Abwechslung  in  die  Beschäftigung  zu  bringen  und  die 
Muskeln  auf  verschiedene  Weise  zu  stärken,  legte  er  einmal  einen  Kasten, 
eine  Hundehütte,  einen  Futtertrog  etc.  mit  Stäbchen,  mit  Erbsen,  mit 
einem  Faden,  baute  er  auch  ein  Haus,  ein  Taubenhaus,  eine  Treppe  etc. 
aus  Hauklötzen,  stach  er  mit  einem  Pfriemen  eine  punktierte  gerade 
Linie,  die  eine  Hundekette  darstellen  sollte,  nach  etc. 

Diese  einfachen  Nachstech  Übungen  bereiteten  ihm  große  Schwierig- 
keiten, er  übersprang  einen  und  mehrere  Punkte,  konnte  auch  nicht 
immer  den  Punkt  treffen,  er  stach  oft  vorbei.    Alle  diese  Übungen  sind 
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imstande,  die  Aufmerksamkeit  zu  stärken.  Anfänglich  war  es  not- 
wendig, daß  man  selbst  die  ganzen  Übungen  mitmachte.  In  dieser  rich- 
tigen Darstellung  hatte  er  dann  bei  seinem  schwachen  Gedächtnis  eine 
Kontrolle. 

Die  behandelten  und  selbständig  nachgebildeten  Gegenstände  wurden 
oft  wiederholt  und  immer  wieder  angeschaut,  so  bildeten  sich  nach  und 
nach  klare  Vorstellungen.  Dadurch  wurde  auch  gleichzeitig  der  allzu- 
lebhaften Phantasie  ein  Riegel  vorgeschoben.  Ganz  allmählich  er- 
starkten seine  geistigen  Fähigkeiten  soweit,  daß  er  selber  irgend  einen 
Wunsch  äußerte:  wir  wollen  einmal  eine  Fahne  machen,  wir  wollen  zu- 
sehn, wie  die  Biene  den  Honig  holt  etc.  Jetzt  hatte  er  Interesse 
an  der  Umgebung,  jetzt  sah,  hörte,  schmeckte,  fühlte ,  roch  er  schon 
meist  selbst  etwas  an  den  Dingen  der  Natur.  Sein  Yorstellungsschatz 
erweiterte  sich  zusehends  ;  die  Aufmerksamkeit  war  erstarkt  und  fast 
in  demselben  Maße  war  die  Fragesucht  abgeklungen,  das  Gedächtnis 
hatte  an  Kraft  gewonnen  und  im  ganzen  war  er  widerstandsfähiger  ge- 
worden.    Eine  Ermüdung  trat  jetzt  frühestens  est  nach  ^4  St.  ein. 

An  dieser  Stelle  muß  hervorgehoben  werden,  daß  auch  noch 
andere  Faktoren  mitgewirkt  haben,  um  die  Erstarkung  der 
Psyche  hervorzubringen.  Nach  den  kleinen  unterrichtlichen  Un- 
terhaltungen und  Beobachtungen  mußte  E.  sich  kurze  Zeit  ausruhen. 
Im  Sommer  lag  er  in  einer  Hängematte  im  Schatten  im  Freien  oder  auf 
dem  Rasen;  war  das  Wetter  ungünstig,  so  benutzte  er  einen  Ruhstuhl 
an  einem  offenen  Fenster,  desgleichen  im  Winter  in  einem  gutventilierten 
Räume.  Nach  dem  Mittagessen  ruhte  er  längere  Zeit  IV2 — 2  Std.  je 
nach  seinem  Befinden. 

Soll  das  Ruhen  aber  wirklich  einen  Zweck  haben,  so  ist  dabei  ver- 
schiedenes zu  beachten.  Es  muß  absolute  Ruhe  herrschen,  nichts  Ab- 
lenkendes darf  in  der  Nähe  sein,  das  Kind  darf  nicht  spielen,  denn 
sonst  hängt  es  seinen  Gedanken  nach  in  der  krankhaft  beschleunigten 
Weise  und  regt  sich  dadurch  schließlich  mehr  auf,  als  wenn  es  nicht 
ruhte.  Körper  und  Geist  sollen  ruhn,  das  erreicht  man  am  besten  da- 
durch, daß  man  sich  zunächst  auch  mit  legt  und  sagt,  ich  bin  auch 
müde,  ich  möchte  schlafen,  wir  wollen  mal  sehn,  wer  zuerst  schläft. 
Auf  keinen  Fall  darf  aber  ein  Kind  allein  ruhen. 

Auch  die  Ernährung  trug  zur  Besserung  und  Hebung  des  All- 
gemeinbefindens bei ;  sie  war  kräftig  und  überschüssig.  Zwischen  die 
Hauptmahlzeiten,  die  seiner  Konstitation  entsprechend  waren,  wurde 
noch  ein  Gang  eingeschoben,  Obst  oder  Milch  oder  Kompott.  Daß  alle 
Speisen  absolut  reizlos  zubereitet  waren,  bedarf  wohl  kaum  der  Er- 
wähnung.    Alle  Nervengifte  als  Alkohol,  Kaff'ee,  Thee  waren  selbstver- 
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ständlicb  ausgeschlossen.  Vor  dem  Zubettgehen  unternahm  E  einen 
Spaziergang,  oder  aber  er  beschäftigte  sich  ruhig  im  Garten.  Weiterhin 
wurde  stets  darauf  geachtet,  daß  er  sich  vor  dem  Schlafengehn  und 
beim  Schlafengehn  nicht  aufregte,  deshalb  war  alles  unnötige  Sprechen 
im  Schlafzimmer  verboten.  Dann  mußte  er  sich  ganz  waschen;  soweit 
er  es  selber  nicht  konnte,  wurde  ihm  dabei  geholfen.  Unter  Beachtung 
dieser  Momente  schlief  er  stets  gut  ein  und  für  ihn  war  ein  tiefer, 
fester  Schlaf  unerläßlich.  Hatte  er  einmal  schlecht  geschlafen,  so  war 
am  andern  Tag  mit  ihm  nicht  viel  anzufangen;  er  war  übellaunisch, 
reizbar,  leicht  ablenkbar,  schwatzhaft  und  unverträglich  und  selbst  Ruhe 
am  Tage  konnte  diesen  Ausfall  nicht  ausgleichen. 

Bei  den  einfachen  Unterhaltungen  und  unterrichtlichen  Darbietungen 
konnte  auch  genügend  Rücksicht  auf  seine  Sprachfehler  genommen 
werden.  Der  Spiegel  leistete  auch  hier  gute  Dienste.  Sprach  er  ein 
f  oder  r  fehlerhaft,  wie  oben  angedeutet,  so  sprach  man  ihm  einen  rich- 
tigen f-Laut  vor  und  ließ  ihn  vor  dem  Spiegel  nachbilden ,  auch  hielten 
wir  ihm  die  Oberlippe  fest,  daß  er  sie  nicht  hochschieben  konnte.  Nach 
einigem  Üben  fand  er  die  richtige  Stellung  der  Lippe  und  sprach  ein 
besseres  f.  Nun  kam  die  Übung,  wir  sprachen  ihm  Wörter  vor  mit 
diesem  Laut  im  Anlaut  nnd  er  sprach  sie  meist  zufriedenstellend  nach ; 
war  68  nicht  gut,  so  stellten  wir  ihm  die  Lippe  wieder  ein  und  dann 
gings.  Schwieriger  war  die  Korrektion  des  Sigmatismus  simplex.  Hier 
half  der  Spiegel  nichts  und  die  Lageempfindung  der  Zunge  war  so 
unentwickelt,  daß  er  niemals  die  richtige  Haltung  fand.  Da  mußte  er 
denn  täglich  das  Summen  der  Fliege,  der  Biene  nachahmen  und  lernte 
80  einen  leidlich  guten  S-laut.  Nun  setzte  die  Übung  ein ,  jedoch  er- 
reichten wir  keinen  scharfen  S-laut;  das  schadet  ja  auch  nicht  so  viel, 
gibt  es  doch  normale  Menschen  genug,  die  lispeln.  Deshalb  übten  wir 
wohl  weiter,  begnügten  uns  aber  mit  dem  Erfolg,  der  allerdings  kein 
voller  war. 

Nebenher  gingen  leichte  gymnastische  Übungen,  um  die  Mus- 
kulatur zu  stärken  und  dem  Willen  wiede  r  u  nter  tänig 
zu  machen;  denn  aufgehoben  waren  die  willkürlichen  Bewegungen 
keineswegs,  einige  willkürliche  Bewegungen  hatten  noch  statt.  Wir 
sehen  also  ganz  deutlich,  daß  das  zentrale  Neuron  in  seiner  Leistnngs- 
fähigkeit  erheblich  abgeschwächt,  dagegen  das  periphere  Neuron  in  seinem 
Aktion  enorm  gesteigert  ist.  Unsere  Hauptaufgabe  mußte  es  dem- 
nach sein,  die  Herrschaft  des  zentralen  Neorons  anzubahnen,  um  da- 
durch die  Wirkung  des  peripheren  abzuschwächen.  Bei  der  dominie- 
renden Kraft  des  peripheren  Neurons  und  der  fast  erloschenen  des  zen- 
tralen mußte  man   mit  passiver  Gymnastik  beginnen,   um   allmählich 
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zur  aktiven  übergelin  zu  können.  Wir  begannen' mit  einfachem  Beu- 
gen und  Strecken  der  Finger.  Dann  wurde  das  Gelenkbeugen  und 
-strecken  in  den  einzelnen  Grelenken  der  Finger  geübt ,  dann  das  Ab- 
spreizen einzelner  Finger,  dann  mehrerer  Finger.  Nachdem  diese  ein- 
fachen Übungen  oft  durchgenommen  waren,  versuchten  wir,  E  dahin  zu 
bringen,  daß  er  es  selbst  tue.  Wir  sagten,  jetzt  mach  es  mal  mit,  wir 
helfen  nach,  zunächst  merkte  man  natürlich  von  einer  Muskelkontraktion 
überhaupt  nichts,  sie  ist  aber  sicher  da,  nur  verschwindend  gering. 
Allmählich  nimmt  sie  zu,  man  fühlt  es  mit  der  Hand,  wie  die  Muskeln 
arbeiten  und  bestrebt  sind,  die  Bewegungen  allein  auszuführen.  Bis  jetzt 
ist  Mithilfe  noch  notwendig.  Man  merkt  es  selber  ganz  gut,  wann  man 
nachlassen  und  wann  man  aufhören  muß,  zu  helfen.  Als  er  es  erst 
allein  konnte,  also  die  Hauptschwierigkeit  überwunden  war,  machte  er 
gute  Fortschritte.  Jetzt  kamen  Rollübungen  dran ,  Fingerrollen  und 
Handrollen ,  erst  passiv ,  dann  aktiv.  Beugen  und  Strecken  im  Hand- 
und  Ellbogengelenk ,  Kombinationen  der  Fingerübungen  mit  solchen 
des  Hand-  und  Ellbogen  und  Schultergelenkes  folgten.  Alle  Übrigen 
wurden  taktmäßig  vorgenommen  und  ausgeführt  nach  Zählen  oder  auch 
nach  Musik  ,  dies  jedoch  nur  in  guten  Zeiten  und  gewissermaßen  zur 
Belohnung.  Musikalisch  gut  veranlagte  Kinder  sollen  gymnastische 
Übungen  unter  Assistenz  der  Musik  machen,  sie  gelingen  ihnen  dann  weit 
besser.  Ungeheuer  schwierig  war  der  Übergang  zur  Ausführung  der- 
selben Übungen  mit  geschlossenen  Augen ,  es  fehlte  ihm  hier  die  Kon- 
trolle durch  die  Augen  und  er  glaubte  es  nicht  zu  können.  An  die 
aktiven  Übungen  schlössen  sich  solche ,  bei  denen  er  einen  Wider- 
stand zu  überwinden  hatte.  Also  Beugen  des  Gelenks,  wenn  das 
Glied  leicht  festgehalten  wird,  desgleichen  Ziehen  im  gebeugten  Gelenk 
und  Fortschieben  eines  Widerstandes  etc. 

Dieselben  Übungen  wurden  mit  dem  linken  Bein  vorgenommen. 
Dazu  kamen  noch  Geh-  und  Stehübungen,  Stehen  mit  geschlossenen 
und  gespreizten  Beinen,  mit  offenen  und  geschlossenen  Augen,  mit  und 
ohne  Hilfe.  Weiterhin  wurde  E.  angehalten ,  auf  der  Dielenritze  ent- 
lang zu  gehen  und  zwar  so ,  daß  er  die  Füße  dicht  vor  einander 
setzt.  Leiterklettern  und  Treppensteigen  vervollständigten  die  gymna- 
stische Übungen. 

Daneben  machte  er  zu  Anfang  des  2.  Vierteljahres  eine  Jodkur 
durch.  Darnach  bekam  er  täglich  2  Eßlöffel  voll  Jodeisenleberthran. 
Daran  schloß  sich  bald  noch  Massage. 

Eine  auffallende  Besserung  zeigte  sich  in  der  gelähmten  Hand.  Es 
schwanden  je  länger  desto  mehr  die  Schwellung  und  die  blaue  Farbe. 
Eine    sichtliche   Stärkung    der    Muskulatur    trat    ein.     E.    konnte    eine 
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2*/f  Pfd. -Hantel  selbst  ohne  Zuhilfenahme  der  rechten  Hand  erfassen 
und  hochheben.  Jetzt  wurde  er  angehalten,  alles,  was  er  draußen  bei 
der  Gartenarbeit  heben  und  tragen  sollte,  links  zu  tun.  Mit  besonderer 
Vorliebe  hob  und  trug  er  Mauersteine.  Die  meisten  Schwierigkeiten 
bot  ihm  das  Schieben  einer  Karre;  auch  sehr  leicht  verständlich,  denn 
hier  traten  Lähmung  und  Kürze  der  linken  Seite  erschwerend  hinzu. 
AllmälUich  lernte  er  es  doch  und  fuhr  ohne  Umkippen  und  Anfahren 
seine  kleine  Karre  Erde  oder  Steine. 

Das  Karrenschieben  kann  garnicht  genug  empfohlen  werden ;  es  ist 
wohl  die  beste  Betätigung,  denn  hier  wechselt  Ruhe  und  Bewegung,  dazu 
kommt  die  frische  Luft,  die  erhöhte,  gründliche  Atemtätigkeit,  eine  ra- 
tionelle Blutzirkulation  und  durch  beides  bedingt  ein  reger  StoiFwechsel. 
Zu  Schaden  kommen  die  Kinder  dabei  nicht,  die  meisten  arbeiten  nicht 
soviel,  daß  sie  sich  schaden  könnten,  nur  bei  Ehrgeizigen  liegt  die  Gre- 
fahr  vor,  denn  sie  wollen  das  Meiste  fahren,  am  schnellsten  einladen, 
wegfahren  und  wieder  zurücksein. 

Auch  mit  dem  Aus-  und  Ankleiden  ging  es  jetzt  viel  besser;  er 
lernte  seine  Strümpfe  selbst  anziehn,  die  Beinkleider,  sogar  seitlich  zu- 
knöpfen gelang  ihm ,  er  zog  sich  selbst  den  Kittel  an  und  konnte  die 
Stiefel  selbst  schnüren,  nur  nicht  die  Schleife  binden. 

Bei  der  gesamten  psychischen  und  physischen  Behandlung  hatten 
wir  recht  gute  Erfolge,  die  allerdings  kaum  zu  merken  waren,  wenn 
man  eine  kurze  Zeit  überblickte,  aber  sie  waren  stetig. 

Nach  diesen  ersten  vorbereitenden  Übungen,  Unterhaltungen  und 
Arbeiten  konnten  wir  mit  dem  eigentlichen  Unterrichte  in  der 
Klasse  beginnen.  Derselbe  sollte  das  fortsetzen,  ausbauen  und 
kräftigen,  was  wir  bislang  erreicht  hatten.  Dem  Klassenunterrichte  fiel 
dann  noch  eine  andere  Aufgabe  zu,  die  egoistischen  unkameradschaft- 
lichen Triebe  und  Neigungen  in  ihm  zu  ertöten  und  soziale,  altruistische 
Regungen  an  deren  Stelle  zu  setzen.  Der  Unterricht  erstreckte  sich  auf 
Gesinnungsnnterricht,  Lesen  und  Schreiben,  Rechnen,  natur-  und  heimat- 
kundlichen  Anschauungsunterricht,    Fröbelarbeiten,]  Turnen  und  Singen. 

Bei  der  leicht  spielenden  Phantasie  E's  wäre  es  neben  vielen  an- 
dern Gründen  vollständig  falsch  gewesen,  wenn  wir  in  die  ersten  un- 
terricbtlichen  Darbietungen  Bibl.  (reschichte  aufgenommen  hätten.  Wir 
halten  in  dem  ersten  Schuljahre  die  bibl.  Geschichten  für 
durchaus  ungeeignet  zur  Erreichung  des  Erziehungszieles:  durch  und 
Hir  die  Arbeit  erziehen  zur  Selbsthilfe,  zur  Selbsttä- 
tigkeit, zum  eigenen  Schaffen,  unter  steter  Beachtung 
und  starker  Betonung  der  Entwicklungsprinzipien  der 
kindlichen   Wesenheit    ans    den  Kindern   nach   dem   Maße 
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ihrer  eigenen  Kräfte  und  Anlagen  brave,  brauchbare  und 
glückliche  Menschen  zu  machen;  sie  sind  völlig  ungeeignet,  die 
Persönlichkeitsbildung  einzuleiten  durch  Weckung  religiös-sittlicher  Ge- 
fühle. Und  nun  gar  hier  in  unserm  speziellen  Falle.  Wohin  wären  wir 
gekommen,  wenn  wir  von  der  Schöpfung  der  Welt,  dem  Sündenfall,  Kain  und 
Abel,  Abraham,  Joseph  etc.  erzählt  hätten !  Diese  fremden  Personen  mit 
fremdklingenden  Namen  im  fernen  Lande  lebend,  unter  andern  Verhält- 
nissen, mit  andern  Gewohnheiten,  Sitten,  Gebräuchen,  Lebensanschauungen 
und  Lebensbedingungen  sollen  diesen  Knabenl  mit  Ideenflucht  fesseln, 
mit  ihnen  soll  er  in  idealen  Umgang  treten,  mit  ihnen  innerlich  ver- 
wachsen ,  mit  ihnen  denken ,  fühlen  und  wollen.  Das  ist  nicht  möglich. 
Diese  Stoffe  sind  gerade  dazu  angetan,  seine  zügellose  Phantasie  ins 
Unendliche  schweifen  zu  lassen.  Deshalb  müssen  wir  einen  andern  Stoff 
nehmen  und  das  sind; die  Grimmschen  Märchen.  Mehr  an  dieser  Stelle 
über  die  Nachteile  des  bibl.  Geschichtsunterrichts  und  die  Vorteile  des 
Gesinnungsunterrichtes  bei  Abnormen  zu  sagen,  ist  nicht  Kaum  da. 
]\Ian  wolle  in  meiner  Schrift  nachlesen:  Neue  Wege  für  den  Religions- 
und  Konfirmandenunterricht  Abnormer.     Jena  Costenoble. 

Die  Märchen  nun  waren  für  E.  das  Interessanteste  des  gesamten 
Unterrichtes,  eben  weil  hier  seine  Phantasie  schaffen  konnte,  doch  aber 
nicht  ins  Unendliche,  Unmögliche  fliehen  durfte,  wenn  er  anders  etwas, 
ihn  selbst  Zufriedenstellendes  leisten  wollte.  Die  Märchen  mit  ihrer 
Handlung  in  die  Umgebung  versetzt,  können  von  den  Kindern  selbst 
erlebt  werden.  Alle  Menschen ,  Tiere  und  Pflanzen ,  die  handelnd  auf- 
treten ,  alle  Gegenstände  können  sie  in  ihre  nächste  Umgebung  lokali- 
sieren und  so  mit  ihnen  Umgang  haben  und  sich  die  Geschichte  selbst 
aufbauen.  Der  Selbsttätigkeit  kann  dabei  der  größte  Spielraum  ge- 
lassen werden.  Haben  die  Kinder  alles  selbst  zusammengetragen,  alles 
selbst  erarbeitet  unter  leiser  Führung  und  Anleitung  des  Lehrers,  so 
können  sie  das  Ganze  leicht  wiedererzählen  ,  es  fällt  ihnen  das  meist 
nicht  schwer.  So  auch  hier  in  unserm  Falle.  Meist  erzählte  E.  die 
Geschichte,  die  in  ganz  kleine  Abschnitte  zerlegt  worden  war,  ganz  zu- 
friedenstellend. Unklar  und  verworren  waren  seine  Wiedergaben  nur 
dann,  wenn  er  körperlich  oder  seelisch  ermattet  war,  sei  es  durch  etwas 
schlechten  Schlaf,  schweren  Traum,  körperliches  Unbehagen,  leichte  Er- 
kältung, vorübergehende  Magenverstimmung,  Verdauungsbeschwerden, 
oder  Hitze  etc.  Dann  arbeitete'  er'  auch  beim  Zusammentragen  und 
Finden  des  Stoffes  nicht  mit.  Selbstverständlich  wurde  er  dann  sofort 
vom  Unterrichte  befreit  und  zum  Ruhen  geschickt. 

War  er  so  gehalten,  sich  an  die  gegebenen  Verhältnisse  der  Um- 
gebung,  an   das  Leben  der  Tiere  und  Pflanzen,  an  die  Tätigkeiten  und 


—    174    — 

Gewohnheiten  der  handelnden  Wesen  zu  binden ,  so  konnte  seine 
Phantasie  nicht  abschweifen,  er  sah,  hörte,  schmeckte,  fühlte, 
roch  ja  alles  selbst.  Daß  hier  die  Vorstellungen  aufeinander  folgen 
können  nur  auf  Grund  von  Klangassoziationen ,  einer  Assonanz ,  eines 
Reimes  ist  ausgeschlossen ,  wenn  er  von  Anfang  an  daran  gewöhnt 
wird,  nur  das  zu  sagen,  was  er  selbst  beobachtet.  Und  im  andern  Falle 
merkt  er  ja  selbst,  daß  er  nichts  Richtiges  leisten  kann,  wenn  er  nicht 
tiberlegt,  nachdenkt  und  abwägt.  Sobald  E.  zu  dieser  Einsicht  ge- 
kommen war,  erzählte  er  gut,  ein  Abspringen,  ein  Abirren  kam  jetzt 
viel  seltener  vor,  da  ja  auch  die  Haftfähigkeit  der  Aui'merk.samkeit  er- 
starkt und  die  zu  leichte  Weckbarkeit  derselben  durch  die  Vorübungen 
abgeklungen  waren.  So  kamen  wir  auch  später  zu  richtigen  Urteils- 
assoziationen  und  erreichten,  daß  auch  kompliziertere  Vorstellungen 
und  komplexe  Vorstellungen,  zusammengesetzt  aus  Allgemein-  und  Be- 
ziehungsvorstellung, hafteten. 

Dabei  fiel  uns  nun  gleich  noch  ein  anderer  Gewinn  in  den  Schoß. 
Von  dem  Zeitpunkt  an ,  wo  E.  erst  überlegte  und  dann  redete ,  wurde 
sein  ganzes  Wesen,  sein  Wandeln  ein  ruhigeres,  das 
Herumhüpfen,  das  viele  Schwätzen  —  was  ja  auch  weiter  nichts  war 
als  Bewegungsdrang  —  das  Baumeln  und  Zappeln  mit  Beinen  und  Armen 
ließ  etwas  nach.  Dies  hat  seinen  Grund  auch  mit  darin ,  daß  der  Zu- 
sammenhang der  Vorstellungen  ein  festerer  geworden  war,  dadurch  ge- 
winnt gleichzeitig  die  Verknüpfung  der  ersten  Vorstellung  mit  der 
Empfindung  an  Energie  und  die  Übertragung  der  kortikalen  Erregung 
in  die  motorischen  Apparate  wird  verlangsamt  und  nähert  sich  dem 
normalen  Vollzuge,  das  impulsive  Handeln  schwand  je  länger,  desto 
mehr.  Die  Wirkung  der  Handlung  kam  nicht  erst  nach  vollzogener 
Tat,  sondern  stellt  sich  normalerweise  vorher  ein.  Wohl  niemand  wird 
annehmen ,  daß  sich  dieser  Umschwung  innerhalb  kurzer  Zeit  deutlich 
zeigte;  man  merkt  die  Fortschritte  erst,  wenn  man  auf  eine  lange  Zeit 
zurückschauen  kann.  Und  daß  Rückfälle  zu  verzeichnen  waren,  bedarf 
wohl  auch  nicht  besonders  hervorgehoben  zu  werden. 

Auch  in  ethischer  Beziehung  vermögen  die  Märchen  mehr  zu 
leisten  als  die  biblische  Geschichte.  Im  Märchen  liegen  die  ethischen 
Begriffe  und  Grundsätze  so  klar  und  deutlich  zu  Tage,  sind  so  leicht 
ZQ  erfassen,  daß  selbst  ein  abnormes  Kind  die  Entscheidung  treffen  kann. 
Die  Wertungen  sind  so  durchsichtig,  daß  sich  leicht  daraus  Grundsätze 
ableiten  lassen  für  das  Handeln  der  Kinder.  Wenn  ein  Kind  von  Funde- 
vogel und  Lenchen  hört,  wie  sie  sich  einander  lieb  hatten,  wie  eins  dem 
andern  half,  wie  sie  in  der  Not  zusammenhielten,  wenn  sie  hören  von 
der  Not,  in  die  Rotkäppchen  durch  die  Nichtbefolgong  des  mütterlichen 
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Rates  gekommen  war,  wenn  sie  die  Liebe  Rotkäppchens  sehn  mit  der 
es  der  Großmutter  den  Tisch  schmücken  will,  wenn  sie  erfahren,  wie 
die  7  Geißlein  durch  Unvorsichtigkeit  und  Leichtgläubigkeit  in  große  Be- 
drängnis geraten,  wenn  sie  am  Wolf  erkennen,  daß  das  Unrecht  bestraft 
wird,  wenn  sie  sich  über  die  Menschenliebe  und  Hilfsbereitschaft  des 
Sterntalermädchens  freuen  u.  s.  f.,  so  müßte  gar  kein  Funke  von  Mensch- 
lichkeit in  ihnen  schlummern,  wenn  sie  es  denen  nicht  gleich  tun  wollten. 
Und  so  war  es  auch  bei  E.  Gerade  weil  er  sich  so  Sehr  für  diesen 
Unterricht  interessierte,  versuchte  er,  es  den  handelnden  Personen  und 
Tieren  gleichzutun.  Nur  auf  diesem  großen  Umwege  der  Beeinflussung 
der  Vorstellungen,  dadurch  daß  man  die  unsozialen  Elemente  auszu- 
schalten sucht  und  an  deren  Stelle  soziale  treten  läßt,  kann  man  eine 
ethische  Neuwerdung  erhoffen.  Dazu  müssen  stets  Einübung,  Gewöhnung 
und  Beispiel  treten.  Denn  sieht  das  Kind  in  seiner  Umgebung  das 
Gegenteil  von  dem,  was  es  als  richtig  erkennt  und  wie  es  handeln  soll 
und  möchte,  so  kommt  es  in  einen  Widerstreit  und  das  Alte  siegt,  weil 
die  Bahnen  schon  ausgeschliffen  sind  und  deshalb  bervorzugt  werden. 
Allerdings  kann  man  einen  Erfolg  nur  in  der  Kindheit  erwarten,  weil 
im  späten  Alter  die  Gewöhnung  hindernd  in  den  Weg  tritt. 

Der  Einfluß  der  jetzt  schon  erstarkten  Psyche  darf  bei  der  Beseiti- 
gung der  ethischen  Mängel  aber  nicht  unterschätzt  werden.  Wenn  z.  B. 
das  Gedächtnis  treuer  geworden  ist,  müssen  von  selbst  schon  die  Ge- 
horsamsverletzungen schwinden,  die  ihren  Grund  in  der  Vergeßlickeit 
haben.  Genau  so  ist  es  mit  den  Wahrheitsvergehen.  Malt  ihm 
die  Phantasie  nicht  mehr  durch  Verschmelzung  mehrerer  Tatsachen  ganz 
falsche  Bilder  vor,  so  wird  er  sich  in  seinen  Erzählungen  und  Behaup- 
tungen immer  mehr  dem  tatsächlichen  Verlauf  des  Geschehens  nähern. 
Beachten  muß  man  hierbei  stets,  daß  man  Kindern,  die  pathologisch 
lügen,  keine  Gelegenheit  zum  Leugnen,  zum  Sagen  der  Unwahrheit  geben 
darf.  Wenn  man  seine  Kinder  nur  einigermaßen  kennt  und  wenn  man 
ihr  Handeln  streng  beobachtet,  so  liest  man  aus  ihren  Augen  sofort 
irgend  eine  begangene  Unart.  Hatte  nun  E.  irgend  etwas  getan,  was 
er  nicht  darf,  so  sagte  es  uns  sein  Blick  sofort,  dann  hielten  wir  schnell 
Umschau,  um  event.  gleich  zu  sehen,  was  es  sei,  und  dann  sagten  wir 
ihm  direkt,  ohne  ihn  zu  fragen,  du  hast  das  getan.  Konnten  wir  nichts 
erblicken  und  es  ihm  somit  nicht  gleich  sagen,  so  genügte  oft  schon  ein 
trauriger  Blick,  um  ihn  zum  Geständnis  zu  bringen.  Gelang  dies  nicht, 
so  nahmen  wir  ihn  allein,  machten  eine  traurige  Miene  und  sagten  ihm, 
daß  wir  ganz  traurig  seien,  wenn  Kinder  nicht  lieb  seien.  Manchmal 
sagte   er   es   dann.     Fruchtete  dies  auch  noch  nicht,    so  sagten  wir  ihm 
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in  ernstem  Tone  „du  hast  etwas  getan,  sage  es  jetzt.  Ich  will  es  wissen". 
Diese  verschiedenartige  Behandlung  erfordert  ein  vollständiges  Kennen 
der  Kinder  und  ein  Verwachsensein  mit  ihnen.  Der  Umgang  mit  ihnen 
muß  nach  einer  solchen  Unart  etwas  kühler  werden,  damit  das  Kind 
wirklich  merkt,  es  hat  uns  ,weh  getan,  wir  sind  traurig.  Unsägliche 
Geduld  und  Konsequenz  führen  aber  auch  hier  zum  Ziel.  Auch  bei  E. 
traten  so  nach  und  nach  die  Unwahrheiten  immer  mehr  zurück. 

Sein  Eigensinn  und  Trotz  konnte  nur  bei  äußerster  Konsequenz, 
zu  der  sich  Liebe  hinzugesellt,  niedergehalten  werden.  Warf  er  sich 
auf  die  Erde,  strampelte  und  schrie,  drohte  er  mit  Fortlaufen,  wollte 
er  nicht  wieder  zur  Schule  kommen,  oder  irgend  etwas  nicht  tun,  was 
ihm  gesagt  war,  stampfte  er  mit  dem  Fuße  auf  die  Erde,  verunreinigte 
er  sich  absichtlich,  so  konnte  ihm  nur  mit  absoluter  Konsequenz  und 
unerschütterlicher  Ruhe  begegnet  werden.  „Wer  so  etwas  macht,  ist 
krank  und  gehört  ins  Bett."  Natürlich  wollte  er  nicht,  seine  Erregung 
steigerte  sich  immer  mehr.  Aber  alles  half  nicht,  auch  kein  Bitten, 
keine  Versprechungen,  keine  Beteuerungen  seiner  Liebe;  er  mußte  auf- 
stehen und  allein  ins  Bett  gehen.  Nicht  lange  danach  schlief  er,  ein 
Zeichen  dafür,  daß  er  ermüdet  war,  auch  schon  vor  dem  Erregungszu- 
stande. Wenn  man  sich  auf  den  Standpunkt  stellt,  daß  die  meisten  Un- 
arten abnormer  Kinder  pathologischen  Ursprungs  sind,  erspart  man  sich 
und  den  Kindern  viel  Arger  und  Verdruß,  gelangt  weit  eher  zum  Ziel 
und  findet  in  seiner  schweren  Erziehungsarbeit  mehr  Befriedigung 
als  im  entgegengesetzten  Falle.  War  die  Unart  geringfügiger,  so  muß 
selbstverständlich  auch  die  Strafe  milder  sein;  ein  Blick  genügt  manchmal 
auch  schon,  ein  betrübtes  Wort  tut  oft  viel,  I  ebenso  das  Verbot  des 
Spielens  u.  s.  f.  Das  Eine  muß  aber  stets  beachtet  werden,  daß  die  an- 
gedrohte Strafe  auch  wirklich  vollzogen  wird,  sonst  wird  die  Er- 
ziehung bald  in  ein  falsches  Fahrwasser  geraten.  Diese  kurzen  Andeu- 
tungen mögen  hier  genügen,  wir  können  nicht  auf  aUes  eingehen;  eins 
sei  aber  noch  gesagt:  niemals  behandele  man  abnorme  Kinder  nach  einem 
gewissen  Schema,  veränderte  Verhältnisse  bedingen  selbst  bei  ein  und 
demselben  Kinde  veränderte  Behandlung. 

Gehen  wir  nunmehr  zum  Rechnen  über.  Durch  die  Vorübungen 
hatten  wir  klare  Zahl  Vorstellungen  gewonnen,  die  Zahlreihen  genau  auf- 
gefaßt and  da^  Zuzählen  und  Abziehen  vorbereitet.  Jetzt  war  es  unsere 
Aufgabe,  das  Zuzählen  und  Abziehen  einzuüben.  Deshalb  verließen  wir 
unsere  bisherige  Anordnung  der  Reihe  in  einer  geraden  Linie,  weil  jetzt 
nicht  mehr  nur  gezählt  wurde,  sondern  er  die  Anzahl  der  Einheiten  mit 
einem  Blick  übersehen,  also  Zahlbilder  gewinnen  mußte  und  wählten  die 
Gruppierung  in  2  wagerechten  Reihen   zu.  je  5.    Ein  kleines,   sehr  zu 
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empfehlendes  Hilfsmittel  dieser  Art  ist  das  Rechenbrett  von  Troelltzsch- 
Nürnberg.  Es  ist  aus  Pappe  gefertigt  und  hat  10  Vertiefungen,  in  die 
hinein  kleine,  runde  Klötze,  schwarze  und  rote,  gesteckt  werden.  Es 
ist  sehr  billig.  Nicht  allzu  lange  Zeit  dauerte  es  und  E.  hatte  sich  an 
die  neue  Anordnung  gewöhnt  und  konnte  jeden  Stein  zeigen  und  auf 
Aufforderung  ins  richtige  Loch  stecken.  Wir  können  nun  hier  nicht 
einen  genauen  Stufengang  fürs  Rechnen  geben,  dazu  ist  hier  nicht  der 
Ort,  wir  wollen  nur  ganz  kurz  mit  wenigen  Strichen  zeigen,  wie  wir 
mit  ihm  zum  Ziele  gelangten.  Vorausgeschickt  sei,  daß  es  bei  Abnormen 
stets  ratsam  ist,  erst  eine  Rechnungsart  im  Zahlenraum  zu  üben  und  erst 
nach  seiner  vollen  Sicherheit  den  2.  in  Angriff  zu  nehmen.  Die  Addition 
der  1  macht  keine  Schwierigkeit,  diese  stellt  sich  erst  bei  der  2  ein. 
Veranschaulicht  wurde  an  vielen  Dingen,  Steinen,  Stiften,  Büchern,  Bohnen, 
Fenstern,  Türen  etc.  versinnbildlicht  an  einem,  dem  Rechenbrett,  z.  B. 
4  Stühle  mehr  2  Stühle,  4  Stühle  fünfter,  sechster  Stuhl.  4  Stühle  mehr 
2  Stühle  sind  6  Stühle  u.  s.  f.  mit  allerlei  Dingen.  Jetzt  zum  Rechen- 
brett 4  Klötze  mehr  2  Klötze  sind  6  Klötze.  Dann  4  (Pause)  mehr  2 
(Pause)  ist  6  (Pause),  Klötze  wird  nur  dazu  gedacht.  Diese  Abstraktion 
fiel  ihm  sehr  schwer,  dazu  gesellte  sich  seine  Unlust  zu  harter  Arbeit 
und  so  ist  es  gekommen,  daß  er  anstatt  zu  rechnen,  in  seinem  Gredächtnis 
herumkramte,  ob  er  die  Aufgabe  schon  einmal  gerechnet  habe  und  ihre 
Lösung  noch  wisse.  Sagte  man  aber  4  und  2,  denke  an  Apfel,  dann 
ging  es  meist.  Nun  kamen  die  Reihenbildungen,  die  gerade  und  die 
ungerade  Zweierreihe.  Dann  zur  3  u.  s.  f.  Genau  so  beim  Subtrahieren. 
Viel  üben,  an  allerhand  Dingen,  festlegen  und  einprägen  aber  an  einem, 
am  Rechenbrett.  Sehr  gut  zu  verwenden  ist  hier  wiederum  das  Plastilina. 
Die  Kinder  bekommen  rotes  und  graues  Plastilina  in  die  Hand.  Heißt 
es  jetzt:  Wir  wollen  sehen  wieviel  3  und  2  ist,  so  machen  sie  sich  3 
rote  und  2  graue  Kugeln.  Grieichzeitig  sehen  sie  5  besteht  aus  3  und  2. 
Bei  den  Reihen  ist  es  sehr  gut  zu  verwenden,  z.  B.  bei  der  Zweierreihe 
2  rote,  2  graue,  2  rote,  2  graue,  2  rote.  Da  können  die  Kinder  das 
Resultat  immer  gleich  ablesen.  Nebenher  ging  die  monographische  Zah- 
lenbehandlung. Da  wird  die  2,  die  3  u.  s.  f.  einzeln  genommen,  und  nur 
gesehen,  woraus  sie  besteht,  wie  man  sie  zerlegen  kann  etc.  Das  mag 
hier  genügen.  Sollte  ein  Kind,  solange  es  im  Zahlenraume  bis  10 
rechnet,  Verlangen  tragen,  weiter  zu  zählen,  wie  es  E.  ganz  ausge- 
sprochen hatte,  so  kann  man  getrost  die  Methode  durchbrechen  und  bis 
20  zählen.  Es  wäre  ja  eigentlich  komisch,  wenn  ein  Kind,  das  gern 
zählt,  sich  damit  zufrieden  geben  sollte,  bis  10  zu  zählen  und  die  an- 
dern Bäume,  oder  was  es  gerade  zählt,  nicht  zu  beachten.  Beim  Unter- 
richt abnormer  Kinder  ist  der  Lehrgang  nicht  bindend  durch  den  Lehr- 
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plan  vorgeschrieben,  daß  er  sklavisch  befolgt  werden  müsse,  nein,  das 
Kind  legt  uns  Fesseln  auf  durch  die  Äußerungen  seiner  Psyche  und  gibt 
uns  Direktiven,  die  wir  nicht  ungestraft  unbeachtet  lassen  dürfen. 

Beim  Rechnen  tritt  eine  interessante  Erscheinung  ganz  deutlich 
hervor ,  nämlich  der  Zusammenhang  mit  dem  Turnen,  vor 
allem  mit  dem  Musikturnen.  Ganz  offensichtig  kam  E.  im 
Rechnen  besser  voran  von  dem  Zeitpunkte  an,  wo  er  nach  Takt  mar- 
schieren gelernt  hatte.  Es  wirkten  jetzt  Tastempfindungen  und  zeitliche 
Gehorsempfindungen  fördernd  auf  die  Zahlvorstellungen  ein,  die  ja,  wie 
wir  wissen,  ihre  Grundlage  in  Raum-  und  Zeitvorstellungen  haben.  Bei 
den  gymnastisch-orthopädischen  Übungen  hoben  wir  ja  auch  schon  her- 
vor, daß  wir  dieselben  gelegentlich  auch  nach  Musik  vorgenommen  haben, 
er  allein  mit  seinem  Lehrer  am  Klavier.  Zunächst  bereiteten  ihm  diese 
einfachen  Übungen,  sowie  das  Turnen  wenig  Freude,  wohl  weil  es  ihm 
schwer  wurde  und  er  nicht  Takt  halten  konnte ;  als  er  aber  die  Schwie- 
rigkeiten überwunden  hatte,  machte  er  alles  tapfer  mit.  Ebenso  machte 
er  gern  Bewegungsspiele ,  zu  denen  gesungen  wurde ,  er  konnte  ganz 
niedlich  singen  und  faßte  die  Melodie  und  auch  den  Text  schnell  auf. 
Es  sei  hier  nachgetragen,  daß  diese  Bewegungsspiele  von  Anfang  an 
gemacht  worden  sind. 

In  dem  Bestehen  dieses  Zusammenhanges  zwischen  Musikturnen  und 
Rechnen  liegt  die  Forderung  der  größtmöglichen  Anwendung  des  Mu- 
siktumens. 

Es  erübrigt  nun  noch  kurz  die  andern  Lehrfächer  zu  streifen.  In 
dem  natur-  und  heimatkundlichen  Anschauungsunter- 
richt, der  innig  mit  dem  Gesinnungsunterricht  verbunden  sein  muß. 
arbeiteten  wir  in  der  oben  angedeuteten  Weise  weiter.  Gehen  wir  gleich 
zum  Leseunterricht  über.  Wir  begannen  nicht ,  wie  man  es  ge- 
wöhnlich in  der  Schule  tut ,  mit  einem  Worte ,  das  in  gar  keinem  Zu- 
sammenhange mit  dem  gesamten  Unterricht  steht,  sondern  nahmen  ein 
Wort  aus  dem  Gesinnungsunterrichte,  das  sehr  viel  Inhalt  für  die  Kinder 
hat,  das  sie  sofort  zum  Sprechen  und  Erzählen  anleitet,  sobald  sie  es 
nur  hören,  MAMA.  Nun  wurde  erst  alles  erzählt,  was  wir  von  der- 
selben wissen ,  dann  hieß  es ,  das  können  wir  auch  mit  Stäbchenlegen 
und  es  geschah  mit  größter  Freude,  alle  konnten  es  sofort  legen,  selbst 
aus  dem  Gedächtnis.  Jetzt  die  Frage :  ob  man  das  auch  wohl  schreiben 
kann,  daß  wir  es  im  nächsten  Briefe  mitschicken  können?  und  ein  freu- 
diges „ja**,  ein  Versuchen  und  Probieren,  ein  Malen  und  Üben  ohne 
Ende.  Dazu  wurde  zunächst  die  Wandtafel  benutzt  und  möglichst  groß 
geschrieben.  Waren  die  ersten  Versuche  auch  verunglückt,  so  gelang 
es  selbst  unserm  ungeschickten,  leicht  ermüdbaren  £.  in  der  2.  Std.  ganz 
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nett  und  leserlich.  Nun  wurden  die  Buchstaben  umgestellt  und  für  das 
eine  A  ein  E  gesetzt  und  bekommen  AMME,  dann  EMMA.  Nun  aber 
kam  gleich  PAPA  und  dann  so  fort,  bis  alle  Buchstaben  gelesen  werden 
konnten.  Das  ging  viel  schneller,  als  das  Lesen  mit  den  kleinen  deut- 
schen Buchstaben.  Vor  allen  Dingen  lernen  die  Kinder  hierbei  gleich 
Silben  lesen  und  nicht  einzelne  Buchstaben ,  also  nicht  M  .  A  .  M  .  A  . 
sondern  MA  —  MA  u.  s.  f.  durch  den  ganzen  Unterricht  hin.  Nachdem 
wir  alle  Buchstaben  durchgenommen  hatten  und  die  Kinder  gut  zusam- 
menziehen konnten,  nahmen  wir  die  Schreibschrift  vor  und  hatten  es  hier 
leicht  beim  Lesen  und  auch  beim  Schreiben.  Greist  und  Finger  waren 
schon  geübt.  E.  kam  hier  wieder  sein  guter  Formensinn  und  -gedächtnis 
zu  statten.  Schwer  fiel  ihm  aber  das  Schreiben  der  kleinen  Striche, 
er  ermüdete  sehr  schnell  und  konnte  keine  Buchstaben  korrekt  machen, 
er  zog  entweder  über  die  Linien  oder  aber  er  blieb  drunter,  trotzdem 
für  ihn  schon  besonders  weite  Linien  gezogen  waren. 

Dieselbe  Ungeschicklichkeit  und  Ermüdbarkeit  zeigte  sich  bei  den 
manuellen  Beschäftigungen,  doch  viel  Greduld,  sorgsame  Beachtung  selbst 
der  geringsten  Ermüdungserscheinungen  und  freundliches  Zureden  und 
Aufmuntern  halfen  ihm  an  der  Klippe  vorbei  und  er  erlernte  diese  Dinge 
recht  nett  und  führte  sie  mit  Eifer   und  Liebe  aus. 

Nach  zirka  1^/4  Jahren  konnte  er  als  ein  eifriger  Schüler  entlassen 
werden,  der  sich  nach  Kräften  Mühe  gab  und  etwas  lernen  wollte. 
Seine  linke  Hand  konnte  er  ganz  leidlich  gebrauchen,  jedoch  mußte  man 
mit  aller  Konsequenz  daraufdrücken,  daß  er  es  tat,  denn  gern  entschul- 
digte er  sich,  er  könne  nicht.  Die  mögliche  Ermüdung  mußte  man  aber 
immer  im  Auge  behalten.  Die  Mängel  des  Vorstellens  sind  fast  ganz 
ausgeglichen  und  die  des  Fühlens  und  Wollens  waren  soweit  abge- 
klungen, daß  er  sich  ganz  gut  beherrschen  konnte  und  Ausfälle  nicht 
mehr  vorkamen ,  sofern  man  nur  auf  sein  Ergehn  und  die  Äußerungen 
seiner  Psyche  achtete.  In  einer  guten,  wenig  frequentierten  Klasse 
kann  er  wohl  mitkommen,  wenn  der  Lehrer  auf  ihn  achtet  und  ihn 
schont. 

Bei  sorgsamer  Beachtung  der  Äußerungen  seiner  Psyche,  bei  liebe- 
voller, aufmerksamer  Schonung  der  noch  schwachen  Kräfte,  bei  konse- 
quenter Erziehung,  guter  zweckentsprechender  Ernährung,  bei  richtigem 
Wechsel  zwischen  geistiger  und  körperlicher  Arbeit,  zwischen  Betätigung 
und  Ruhe  und  bei  verständigem  Unterrichte  steht  zu  hoffen,  daß  E.  ein 
tüchtiger,  braver  und  glücklicher  Mensch  wird,  der  nach  Kräften  be- 
strebt sein  >^ird,  seine  wenn  auch  bescheidene  Stellung  in  der  Gesell- 
auszufüllen. 

Meumann.  Exper.  Pädagogik.    VIII.  Band.  13 
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U.     Hirnlähmung  ohne  moralischen  Defekt. 

B.  M.  7  .lahiT  alt. 

Anamnese:  B.  ist  normal  geboren.  Geschwister  gesund.  Die 
Matter  ist  von  zartem  Körperbau  und  Nervensystem. 

Der  Vater  ist  gesund. 

Großeltern  väterlicherseits  gesund. 

Die  Großmutter  mütterlicherseits  leidet  an  Hysterie.  Großvater 
gesund. 

B.  hatte  lange  eine  Amme.  Nach  der  Entwöhnung  litt  er  häufig 
an  Darmkatarrh.  Im  Anschluß  daran  zeigte  sich  bald  Blutarmut  und 
eine  schwere  Rachitis  trat  in  die  Erscheinung.  (Dieselbe  war  siehe i 
angeboren  und  anfanglich  nicht  gesehn  worden). 

Im  2.  Jahre  lernte  er  sprechen  und  im  3.  laufen. 

Als  er  3  Jahre  alt  war  trat  nach  mehrwöchentlichem  Fieber  eine 
Gehirnlähmung  ohne  Bewußtseinsverlust  ein.  Die  Sprache  ging  ver- 
loren ,  die  rechte  Körperhälfte  wurde  gelähmt ,  nachdem  zirka  I  Tag 
lang  Zuckungen  in  der  rechten  Hand  vorausgegangen  waren. 

6  Wochen  nach  der  Lähmung  konnte  B.  wieder  stehn  und  einzelne 
Wörter  sprechen.  Gehen  und  Satzsprechen  lernte  er  bald  wieder.  Der 
rechte  Arm  blieb  aber  par ethisch. 

Im  Frühling  1904  fiel  er  eine  Steintreppe    hinab,    brach  das   recht - 
Schienbein,  es  heilte  schnell  wieder. 

Feste  Nahrung  lernte  er  erst  spät  genießen. 

Krämpfe  sind  nie  beobachtet. 

Zur  Stärkung  hat  er  2  Badekuren  durchgemacht  und  Levikowasser 
genommen.  Nach  der  Lähmung  bekam  er  elektrische  Massage  und  Sool- 
bäder.  Orthopädische  Übungen  sollten  die  gelähmten  Extremitäten 
stärken. 

Umfang  der  Arm-  und  Beinmuskulatur  rechts  um  1  cm  geringer  als 
links,  die  Länge  der  beiden  Extremitäten  um  14  bezw.  2  cm  zorückge- 
blieben. 

Rechte  Extremitätenhaut  ist  etwas  kürzer  als  links. 

Weil  die  rechte  Hand  geübt  werden  sollte,  band  die  Mutter  den 
linken  Arm  am  Körper  fest.     So  war  er  gezwungen,  rechts  zuzugreifen. 

AU  rachitische  Merkmale  finden  sich  auffallend  starker,  fast  qua- 
dratischer Kopf,  der  oben  abgeplattet  ist  und  eine  leichte  Hühnerbrust 

Die  Pupillen  sind  nicht  vergrößert. 

Schilddrüse  normal. 

In  geistiger  Beziehung  ist  B.  erheblich  zurückgeblieben. 
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Das  Gedächtnis  ist  ziemlich  gering.  Er  kann  sinnliche  Eindrücke 
nicht  geistig  verarbeiten,  sodaß  allgemeine  Vorstellungen  und  Begriffe 
fehlen. 

Es  fehlt  der  Antrieb,  aus  sich  heraus  etwas  zu  tun,  zu  spielen  etc. 
Aufgefordert  tut  er  es  mechanisch. 

Kann  sich  nicht  an-  und  ausziehen,  hilft  nicht  einmal  mit. 

Er  ist  fast  immer  vergnügt,  klagt  nicht,  lacht  ohne  Grund,  spricht 
für  sich  oft  laut,  aufgefordert  spricht  er  leise  und  schüchtern,  hat  vor 
Fremden  keine  iVngst. 

Selten  ist  er  eigensinnig ;  er  ist  gutartig  und  zufrieden,  nicht  heftig, 
läßt  sich  alles  gefallen. 

Nachts  war  er  ruhig. 

War  nicht  immer  reinlich,  faßte  mit  der  Hand  ins  Essen. 

In  diesem  Falle  handelt  es  sich  um  ein  äußerst  zartes  Kind.  Eine 
Behaftung  —  um  nicht  Belastung  zu  sagen  —  mütterlicherseits  liegt 
vor.  Genährt  wurde  er  glücklicherweise  durch  eine  Anrnie.  Geistig 
war  er  zunächst  nicht  gehemmt;  er  lernte  rechtzeitig  sprechen  und  ir- 
gend welche  abnormen  Anzeichen  sind  nicht  wahrgenommen.  Körperlich 
blieb  er  dagegen  erheblich  zurück.  Das  spricht  schon  dafür,  daß  die 
Rachitis,  die  später  in  schwerer  Form  auftrat,  angeboren  war.  Denn 
daß  Rachitis  durch  schlechte  Ernährung  hervorgerufen  wird,  gehört  ins 
Reich  der  Fabel.  Rachitis  ist  eine  Folgeerscheinung  der  Al- 
koholisierung eines  Geschlechtes.  Dafür  gibt  es  geschichtliche 
Beweise.  Die  Völker,  die  dem  Alkohol  nicht  fröhnen,  sind  rachitisfrei. 
Die  Weißen  unter  diesen  Völkern  unter  gleichen  Lebensbedingungen 
lebend,  aber  alkoholisiert,  bekommen  dort  rachitische  Kinder.  Enthält 
sich  ein  Geschlecht  des  Alkohols,  so  kann  in  3.  oder  4.  Linie  Rachitis 
verschwunden  sein.     So  in  Norwegen,  doch  das  nur  nebenbei. 

Die  Ernährungsstörungen  waren  jedenfalls  hervorgerufen  durch  eine 
rachitische  Darmerschlaffung  die  sich  nach  der  Entwöhnung  einstellte. 
Dazu  gesellte  sich  Blutarmut  und  Leukämie.  Nun  zeigte  sich  eine  schwere 
Rachitis.  Dagewesen  war  sie  von  Anfang  an,  nur  nicht  so  schwer  und 
deshalb  war  sie  übersehen. 

Die  Folge  aller  dieser  körperlichen  Leiden  war  zunächst  ein  ver- 
spätetes Laufenlernen.  Bei  derartig  schweren  Ernährungs-  und  Stoff- 
wechselstörungen war  auch  die  Ernährung  des  Gehirns  eine  unzurei- 
chende und  somit  war  die  Disposition  einer  Erkrankung  derselben 
gegeben. 

Im  39.  Monat  zeigten  sich  die  ersten  Vorboten  in  einem  mehr- 
wöchentlichen   Fieber    und     etwa     eintägigen    Zuckungen    der    rechten 

13* 
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Hand.  Dann  trat  plötzlich  die  Gehirnlähmung  auf  ohne  Bewußtseins- 
verlust. 

Nach   der  Attacke   zeigten   sich  zunächst   2  Ausfallserscheinungen : 

fti'wmftl  war  er  rechtsseitig  gelähmt  und  zum  andern  hatte  er  die  Sprache 
verloren.  Später  zeigte  sich  auch,  daß  er  intellektuell  gelitten  hatte. 
6  Wochen  dauerte  die  Genesung,  dann  fing  er  wieder  an  zu  stehen  und 
zo  gehen,  lernte  bald  einige  Wörter  sprechen,  dann  Sätze.  Der  rechte 
Arm  aber  blieb  parethisch. 

Energisch  ging  man  nun  daran,  den  Ernährungszustand  zu  bessern : 
2  Badekuren,  Levikowasser,  Soolbäder  sollten  das  Allgemeinbefinden  heben 
und  mit  Erfolg.  Auch  suchte  man  die  Lähmung  zu  beseitigen  durch 
elektrische  Massage  und  orthopädische  Übungen.  Die  Mutter  verfiel  auf 
ein  Heilmittel  von  recht  zweifelhafter  Wirkung. 

Wenden  wir  uns  nun  seiner  Psyche  zu  und  suchen  hier  die  Män- 
gel und  Ausfallserscheinungen  auf. 

Die  Sinnesorgane  funktionierten  im  ganzen  normal.  Geschmack 
und  Geruch  waren  wenig  merklich  herabgesetzt.  Die  Farben  erkannte 
und  unterschied  B.  sicher,  in  den  Mischfarben  jedoch  irrte  er  noch.  Die 
Schmerzempfindlichkeit  war  etwas  herabgemindert. 

In  der  Aufmerksamkeit  dagegen  traten  die  ersten  stärkeren 
abnormen  Erscheinungen  entgegen.  Die  Weckbarkeit  derselben  war  er- 
heblich gesteigert.  Alles  plr)tzlich  seine  Sinnesorgane  Reizende  zog  ihn 
von  dem  Hauptreiz,  der  ihn  absichtlich  treffen  sollte,  ab.  In  fast  dem- 
selben Maße  war  die  Haftfähigkeit  derselben  geschwächt.  Er  vermochte 
sich  nur  ganz  kurze  Zeit  zu  konzentrieren.  Dies  hatte  seinen  Grund  in 
der  geringen  Spannkraft  der  Psyche.  Er  konnte  garnicht  aufmerken 
und  sich  sammeln,  wenn  er  auch  gewollt  hätte.  Anfänglich  vermochte 
er  nur  B  Minuten  geistig  zu  arbeiten. 

Hieraus  ist  es  auch  zu  verstehen,  daß  B.  so  wenig  beobachtet,  so 
wenig  gesehen  hatte.  Er  hatte  überhaupt  nicht  Zeit,  etwas  verweilend 
«a  betrachten,  sodaß  er  nicht  zu  richtigen  Wahrnehmungen  und  Vor- 
stellungen kommen  konnte.  Sein  Geist  flatterte  von  einem  Gegenstand 
mm  andern.  Der  Schatz  an  brauchbaren  Vorstellungen  war  deshalb 
auch  ungemein  gering. 

Zeit-  und  Raum  vorstellungen  waren  besonders  schlecht  ent- 
wickelt. Er  hatte  fast  keine  richtige  Vorstellung  von  den  Gescheh- 
nissen in  zeitlicher  und  räumlicher  Folge.  Als  er  erzählen  sollte,  was 
er  auf  seiner  Reise  gesehen,  konnte  er  nichts  sagen.  Er  wußte  nur, 
daß  er  mit  der  Eisenbahn  gefahren  war  und  gegessen  hatte.  Nun  halfen 
wir  etwas  nach.    Ob  er  nichts  gesehen  hätte,    als  er  zum  Fenster  hin- 
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ausgeschaut!  Ja,  sehr  viel.  Was  denn?  Das  weiß  ich  nicht  mehr. 
Ebenso  konnte  er  von  einem  Spaziergange  nur  erzählen,  daß  er  schön 
gewesen  sei  und  daß  sie  auf  dem  Berg  gewesen  waren.  Was  er  gesehen, 
wußte  er  nicht  mehr  anzugeben.  Er  wußte  nicht  bestimmt  und  unzwei- 
deutig zu  sagen,  welches  von  zwei  Geschehnissen  das  frühere  gewesen 
war.  Dagegen  wußte  er  früh,  spät,  nachher,  heute,  morgen,  Mittag, 
Abend,  ISTacht. 

Fragte  man  ihn,  wie  lang  ist  der  Zeigestock,  so  war  dies  ungefähr 
nach  seiner  Auffassung  ein  Streichholz  ,  seine  Nase  dagegen  zeigte  er 
mit  Riesendimensionen.  So  waren  denn  auch  die  Grrößenverhält- 
nisse  nicht  ganz  klar.  Größere  Unterschiede  sah  er,  kleinere  nicht, 
konnte  er  aber  die  Dinge  zusammenlegen  und  messen ,  dann  wußte  er 
es  ganz  genau.     Ebenso  war  es  mit  dick  und  dünn,  hoch  und  niedrig. 

Die  Lage  Vorstellungen  waren  dagegen  annähernd  richtig. 
Man  konnte  ruhig  die  Lage  eines  Gegenstandes  verändern,  er  sah  es 
und  stellte  ziemlich  genau  die  erstere  wieder  her.  Auch  verstand  er  es, 
wenn  man  sagte ,  mach  das  Fenster ,  die  Tür ,  den  Schrank  weit  auf, 
mach  nur  ein  wenig  auf  etc.  Einfache  Figuren  legte  er  recht  mangel- 
haft nach.  Dies  lag  aber  mehr  an  seiner  Ungeschicklichkeit,  als  an  der 
Auffassung.  Mit  dem  Zusammensetzkasten  baut  er  gut.  Ja  sogar  mit 
einem  Farbenmosaikspiel  und  mit  Perlen  legt  er,  nachdem  es  ihm  ge- 
zeigt war,  recht  gut. 

Der  Tastsinn  war  auch  leidlich  entwickelt.  Verband  man  ihm 
die  Augen  und  verlangte  von  ihm  einen  Gegenstand ,  der  vor  ihm  auf 
dem  Tische  lag,  so  gab  er  den  ersten  besten,  den  er  fand.  Dieses  Irren 
entpuppte  sich  als  reine  Angst.  Hielt  man  ihm  einen  Gegenstand  hinter 
den  Rücken,  oder  unter  den  Tisch,  sodaß  er  ihn  nicht  sehen  konnte,  so 
wußte  er  meist,  was  es  war. 

Komplizierte,  räumlich  undzeitlich  zusammengesetzte 
Vorstellungen  hatte  er  fast  nicht.  Die  Jahres-  und  Tageszeiten 
kannte  er  ziemlich  und  unterschied  sie  auch  richtig.  Aber  Dorf  und 
Stadt,  Berg  und  Tal,  Haus  und  Kirche,  Soldat  und  Jäger,  etc.  konnte 
er  nicht  unterscheiden. 

Das  Reflektieren  vollzog  sich  in  richtigen  Bahnen ,  sein  Ur- 
teil war  meist  richtig.  War  es  aber  einmal  falsch,  so  lag  es  nur  an 
den  falschen  Prämissen,  die  gesetzt  waren  und  das  kam  garnicht  so 
selten  vor,  weil  er  manche  recht  unklare  Vorstellung  und  Begriffe  hatte. 
Half  man  ihm  durch  Vorzeigen  des  betreffenden  Gegenstandes,  so  machte 
er  es  meist  richtig. 

Sollte  er  aber  abstrahieren,  also  Wesentliches  vom  Unwesent- 
lichem scheiden  und  das  letztere  ausschalten,  so  war  ihm  dies  zu  schwer. 
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Da«  war  nicht  anschaulich  genug  für  ihn ,  und  ins  Abstrakte  konnte 
er  nicht  folgen. 

Von  Begriffen  konnte  deshalb  eigentlich  noch  gamicht  geredet 
werden,  wenigstens  nicht  von  klaren ;  ihnen  allen  haftete  etwas  Halb- 
fertiges, Falsches  an.  Am  deutlichsten  zeigte  sich  dies  bei  den  Bezie- 
hungsbegriffen, die  rein  abstrakter  Natur  sind.  Er  wußte  nicht,  ob 
ein  Gegenstand  vor,  neben  hinter,  unter,  in  auf  einem  andern  lag. 
Ebenso  hatte  er  die  Begriffe  gleich,  ähnlich,  früher,  später  nicht,  auch  ver- 
stand er  nichts  von  kausalem  Zusammenhange  der  Dinge,  der  Ursache  und 
Wirkung.  Der  kausale  Zusammenhang  irgend  welcher  Handlungen 
oder  Geschehnisse  blieb  ihm  dunkel,  er  verstand  nicht,  daß  eine  andere 
Ursache  eine  andere  Wirkung  hervorbringen  muß. 

Entsprechend  den  mangelhaften  Raum-  und  Zeitvorstellungen  waren 
seine  Zahlvorstel;lungen  recht  unklar.  Die  allgemeinen  Begriffe 
viel ,  wenig ,  nichts  hatte  er ,  auch  1 ,  2  und  3.  Er  konnte  die  vorge- 
haltenen Finger  bis  zur  3  übersehen.  Zählen  bis  10  konnte  er  auch 
nicht  sicher,  selbst  nicht  optisch-motorisch.  Ja,  wenn  er  mit  dem  Finger 
drauf  zeigen  sollte,  machte  er  es  eher  noch  schlechter.  Die  Zahlwörter 
kamen  dann  in  falscher  Reihenfolge. 

Nachdem  wir  so  quantitativ  und  qualitativ  den  Geistesinhalt  B.s 
geprüft  haben,  ist  es  noch  nötig,  die  funktionelle  Seite  der  geistigen 
Prozesse  zu  beleuchten.  Deutlich  tritt  dies  hervor,  wenn  wir  die  As- 
soziationstätigkeit untersuchen.  Achten  wir  zunächst  auf  die  freie 
Ideenassoziation.  Nannten  wir  ihm  ein  Wort  z.  B.  Hund  und  for- 
derten ihn  auf,  zn  diesem  Reizworte  ein  anderes  zu  sagen,  das  zu 
diesem  in  Beziehung  steht,  so  machte  er  zunächst  eine  ziemlich  lange 
PauHe  und  sagte  dann  endlich  bellt.  Ebenso  Katze  —  ]\Iaus,  Baum  — 
blüht,  Ofen  —  warm,  Himmel  —  blau,  Vater  —  liest,  Mutter  —  kocht, 
Bank  ....  erfolgt  zunächst  nichts ,  erst  nach  zweiter  Aufforderung 
Schule,  Tafel  —  schwarz  u.  s.  f. 

Zweierlei  ist  zu  sehen:  einmal  daß  die  freie  Assoziation  erheblich 
verlangsamt  ist,  und  zum  andern,  daß  sein  Vorstellungsschatz  gering 
i«t,  er  nannte  meist  nur  eine  Eigenschaft  oder  eine  Tätigkeit. 

Dasselbe  ergabt  eine  Prüfung  der  spontanen  Assoziation, 
wenn  man  ihn  jrgend  etwas  erzählen  ließ  oder  ihn  im  Gespräche  mit 
andern  belauschte,  alles  drehte  sich  um  rein  äußerliche,  konkrete  Dinge, 
er  kam  nicht  über  einen  eng  begrenzten  Kreis  von  Vorstellungen  hinaus. 
Gleichzeitig  dokumentierte  sich  auch  hier  der  langsame  Ablauf  der  as- 
soziativen Tätigkeit.  Er  besieht  sich  mit  einem  Kameraden  ein  Bilder- 
buch und  88gt:  das  ist  aber  schön.  Da  ist  ein  Pfau.  Was  macht  das 
Kerd?    Was  macht  der  Mann?    Was  macht  der  Hund?    Was  ist  das 
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hier  ?  (die  Ladung  auf  dem  Wagen)  ?  Wie  knallt  der  Mann  ?  Ich  will 
auch  Kutscher  werden.  Du  auch?  Das  ist  schön.  Ich  möchte  eine 
Peitsche  haben.  Wie  macht  die  Peitsche?  etc.  Das  ging  nun  aber 
sehr  langsam.  Zwischen  jedesmal  zwei  Fragen  war  eine  ziemlich  lange 
Pause. 

Als  formale  Störung  der  Ideenassoziation  müssen  wir 
also  ein  langsames  Tempo  im  Vollzuge  derselben  ansprechen. 

Glücklicherweise  sind  keine  inhaltlichen  Störungen  vorhanden. 
B.  war  imstande  kleine  Erzählungen  richtig  ohne  Sprünge  wiederzu- 
geben. Und  nicht  nur  dies ,  er  erfaßte  sogar ,  wenn  die  Stoffe ,  die 
handelnden  Personen ,  die  Tiere  etc.  ihm  bekannt  iwaren  ,  die  Pointe, 
den  Zweck  der  ganzen  Handlung  und  fällte  ein  durchaus  zutreffendes 
Urteil.  Abstrakte  Erwägungen  waren  selbstverständlich  hier  auszu- 
schalten, weil  zu  schwer.  Ein  Beispiel,  die  Geschichte  vom  faulen  Buben. 
Sie  ist  ihm  zweimal  in  je  2  Abschnitten  vorerzählt.  Er  erzählte  wie 
folgt  wieder.  Ein  Bube  war  faul.  Das  sollte  keiner  wissen.  Seine 
Mutter  hatte  ihm  gesagt,  er  sollte  lernen.  Er  nahm  sich  ein  Buch  und 
ging  auf  die  Wiese.  Da  setzte  er  sich  auf  einen  umgefallnen  Baum  und 
schlief  ein.  Erster  Abschnitt.  Er  schlief  und  nickte  mit  dem  Kopfe. 
Da  kam  ein  Ziegenbock.  Der  dachte ,  er  wollte  sich  mit  ihm  stoßen 
und  rannte  auf  ihn  zu ,  und  er  üel  um.  Und  er  hatte  eine  Beule  am 
Kopf.     Nun  sahen  alle,  daß  er  geschlafen  hatte  und  nicht  gelesen. 

Weiterhin  war  die  Reaktionszeit  eine  größere  als  die  normale. 
Es  dauerte  eine  geraume  Zeit,  bis  der  Heiz  das  bestimmte  Zentrum  traf 
und  hier  die  Handlung  auslöste.  So  ist  es  zu  verstehn,  daß  es  durchaus 
nicht  Unart  und  Ungehorsam  ist,  wenn  B.  nicht  sofort  das  ihm  Aufge- 
tragene tut,  nicht  sofort  geht  oder  kommt.  Ein  anderes  Moment  spielte 
unter  gewissen  Umständen  hier  mit  hinein.  Sobald  nämlich  das  Ver- 
langte etwas  ihm  Unangenehmes  war,  oder  sobald  er  auf  einer  Unart 
ertappt  wurde  und  nun  sagen  sollte ,  was  er  getan  und  warum  er  es 
getan,  trat  eine  noch  größere  Pause  ein,  ja  oftmals  vermochte  er  dann 
nur  ganz  leise,  kaum  verständlich  zu  antworten.  Auch  das  war  nicht 
Unart,  sondern  eine  einfache  Hemmungserscheinung.  Der  neue  Reiz,  der 
auf  ihn  einstürmte,  war  für  seine  augenblickliche  Widerstandskraft  und 
Gemütslage  zu  stark  und  hemmte  deshalb  den  zentralen  Reiz,  der  die 
Muskeln  innervieren  und  zur  Bewegung  veranlassen  sollte.  B.s  Psyche 
war  zu  wenig  spannkräftig  und  stark ,  um  solchen  unangenehmen  oder 
nicht  erwarteten  Situationen  begegnen  zu  können.  Ein  Beispiel  mag  das 
illustrieren.  B.  glitt  eines  Tages  auf  der  drittletzten  Treppenstufe  aus 
und  fiel  hinunter.  Er  erschrak  sich  und  dieser  jähe  Umschlag  der  Ge- 
fühlslage beeinflußte  ihn  so  stark,   daß  er  blaß  und  mit  offenem  Munde, 
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ohne  ein  Wort  sagen  zu  können,  ins  Eßzimmer  kam  und  nichts  essen 
konnte.  Man  könnte  meinen,  daß  er  große  Schmerzen  gehabt  hätte, 
aber  nein,  er  selbst  sagte  nachher,  es  habe  ihm  nichts  weh  getan,  er  sei 
nur  80  erschrocken  gewesen.  Einige  Löffel  Suppe  konnten  wir  ihm  ein- 
flößen, dann  aber  versagte  selbst  die  Schlingmuskulatur  der  Zunge,  des 
Rachens;   er  mußte  erst  V«  Stunde  ruhen,  um  essen  zu  können. 

Eine  andere  Äußerung  dieser  noch  recht  schwachen  Psyche  war  d  i  e 
überaus  große  Ermüdbarkeit ,  der  wir  oben  sehon  gedachten. 
Dieselbe  tritt  aber  nicht  nur  bei  geistiger  Betätigung  in  die  Erscheinung:, 
sondern  ebenso  oft  bei  körperlichen  Beschäftigungen ,  welche  ja  auch 
immer  eine  gewisse  geistige  Arbeit  voraussetzen.  So  darf  man  es  kei- 
neswegs als  bösen  Willen  auslegen,  wenn  B.  auf  einmal  anfing,  langsam 
zu  essen,  schlecht  zu  kauen,  sodaß  er  den  ganzen  Mund  voll  hatte  und 
nun  erst  garnicht  mehr  kauen  konnte,  wenn  er  beim  Anziehen,  beim 
Stiefelschnüren,  beim  Serviettenfalten,  beim  Bauen,  beim  Spielen,  beim 
Waschen  etc.  nach  und  nach  langsamer  arbeitete  und  schließlich  in  halb 
angefangener  Arbeit  stecken  blieb.  Es  war  nicht  Faulheit,  böser  Wille, 
sondern  Ermüdung ,  Erschöpfung.  Hierin  lag  die  Schwierigkeit  in  B.s 
Erziehung,  das  richtige  Maß  sowohl  geistiger,  als  auch  körperlicher 
Arbeit  abzuschätzen,  damit  er  nicht  ermüdete,  denn  jede  neue  Ermüdung 
schadet,  bringt  ein  Stück  zurück,  raubt  ein  Stück  Nervenkraft;  abe 
auch  nicht  zu  wenig  durfte  ihm  geboten  werden,  damit  in  steter 
Übung  und  Steigerung  der  Arbeitsleistung  die  Kräfte  zunehmen  und 
wachsen 

Der  aut merksame  Beobachter  konnte  die  sich  anbahnende  Ermüdung 
schon  sehen  in  unsicherer  Führung  der  Hand,  in  ungeschickteren,  unbe- 
holfenem Bewegungen,  in  Augenzwinkern,  starker  Speichelabsonderung, 
Schmatzen  mit  der  Zunge,  —  B.s  Hauptsymptom  —  in  unruhigem 
Sitzen,  Hin-  und  Herrutschen  auf  dem  Stuhl,  unruhigem  Reiben  der 
Hfinde  aneinander,  Ziehen  und  Spielen  an  den  Fingern,  zumal  an  der 
gelähmten  Hand  und  Veränderung  der  Gesichtsfarbe.  Zeigten  sich  auch 
nicht  alle  diese  Erscheinungen  auf  einmal,  oder  besser  und  richtiger 
gesagt,  durfte  es  nicht  soweit  kommen,  daß  sie  sich  alle  zeigten,  so 
kann  man  aus  einem  oder  einigen  Symptomen  mit  Sicherheit  erkennen, 
wann  man  Einhalt  zu  tun  hatte.  Auch  ein  anderer  Grund  kam  bei  B. 
sehr  mit  in  Anrechnung.  Er  durfte  nicht  ermüden,  durfte  nicht  merken, 
daß  er  nicht  mehr  konnte,  damit  er  bei  seinem  Eifer  nicht  an  sich 
selbst  und  seiner  Kraft  zweifelte.  Er  mußte  —  wenigstens  vorläufig  — 
das  bestimmte  Gefühl  haben :  du  kannst  das,  was  man  von  dir  verlangt, 
da  kannst  alles.  Die  Gefahr  der  Selbstüberhebung  enthielt  dieses  Heben 
des  Selbstgefühls  nicht 
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Um  das  psysische  Bild  vollständig  zu  zeichnen,  erübrigt  es  noch 
Gredächtnis  und  Phantasie  zu  prüfen.  Das  Gedächtnis  entsprach 
ganz  dem  gesamten  bisher  gekennzeichneten  Bilde.  Was  er  richtig  ge- 
sehen hatte,  wovon  er  getreue  Abbilder  im  Gehirn  aufgespeichert  hatte, 
das  haftete,  das  konnte  er  reproduzieren.  Rein  formale,  abstrakte  Daten 
hafteten  weniger  gut.  Schwach  war  auch  sein  Willensgedächtnis.  Er 
vergaß  tatsächlich  manchmal,  was  ihm  aufgetragen  war,  was  er  sich  vor- 
genommen hatte  und  unterließ  die  Ausführung.  Auch  das  ist  rein  patho- 
logischer Natur  und  kein  absichtliches  Nichtwollen,  keine  Verweigerung 
des  Gehorsams.  Das  widerspräche  ja  auch  seiner  ganzen  Anlage:  er 
war  gutmütig,  lieb,  folgsam  und  freundlich,  nicht  eigensinnig,  trotzig  und 
boshaft. 

Die  Phantasie,  das  Kombinieren,  war  recht  arm,  nach  allem  bis- 
her Gesagten  auch  wohl  verständlich. 

Ethisch  dagegen  war  er  durchaus  normal  veranlagt.  Er  hatte 
Gefühle  der  Dankbarkeit,  Anhänglichkeit,  Kameradschaftlichkeit,  Eltern- 
und  Geschwisterliebe,  wußte  was  recht  und  unrecht  ist  und  richtete 
sich  in  seinem  Tun  darnach.  Absolut  klar  war  ihm  auch  der  Begriff 
des  Eigentums. 

Es  muß  nun  noch  die  3.  Ausfallserscheinung  seiner  Gehirnlähmung, 
die  sprachlichen  Mängel,  festgestellt  werden.  Ein  leichter  Sigma- 
tismus lateralis  war  zurückgeblieben.  Die  Zunge  schob  sich  bei  den 
Zischlauten  etwas  linksseitig  durch  die  Zähne  hindurch  und  der  linke 
Mundwinkel  hob  sich  etwas,  sodaß  schon  an  und  für  sich  der  Luftstrom 
nicht  normal  herausglitt.  Der  Fehler  war  aber  so  geringer  Natur,  daß 
wir  keine  besonderen  Übungen  zu  machen  brauchten,  ein  stetes  Achten 
darauf  im  Unterricht  und  auch  sonst  genügte  vollständig.  R.  konnte 
seine  Zunge  nicht  gerade  herausstrecken,  sie  wich  immer  etwas  nach 
links  ab,  auch  konnte  er  sie  nicht  ruhig  halten.  Beim  Lachen  verzog 
sich  die  linke  Gesichtshälfte  etwas,  ein  leichtes  Zucken  in  den  linken 
Augenlidern  konnte  man  auch  manchmal  beobachten. 

Die  heilpädagogische  Behandlung. 
Zur  Bekämpfung  der  Lähmung  wandten  wir  einseitige  Massage 
und  Heilgymnastik  an.  Die  Willkürbewegungen  in  der  parethischen 
Seite  waren  bedeutend  herabgesetzt,  leichte  Anfänge  aber  waren  zu 
konstatieren.  Es  war  also  auch  hier  das  zentrale  Neuron  in  seiner 
Leistungsfähigkeit  bedeutend  geschwächt,  dagegen  das  periphere  Neuron 
in  seiner  Wirkung  bedeutend  gesteigert.  Es  galt  also  auch  hier  das 
zentrale  Neuron  zu  kräftigen,  damit  es  endlich  dominieren  lerne,  da- 
durch tritt  die  Wirkung  des  peripheren  allein  schon  zurück.    Passive,  ak- 
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tive  und  Widerstandagymnastik  waren  auch  hier  am  Platze.  Wir  nahmen 
auch  wieder  einfaches  Bengen  und  Strecken  der  Finger,  dann  Gelenk- 
beugen und  -strecken  in  den  einzelnen  Gelenken,  darauf  Abspreizen  ein- 
zehier  und  mehrerer  Finger.  Angeregt,  es  allein  zu  tun,  versagte  seine 
Kraft  noch.  Dann  nahmen  wir  gleich  Übungen  im  Hand-,  Ellenbogen- 
und  Schultergelenk  und  Kombination  der  verschiedensten  Art  vor.  Bei 
diesen  Übungen  ermüdete  R.  sehr  leicht,  dann  zeigte  er  sich  unlustig 
und  wenig  geneigt,  weiter  zu  üben  und  selbst  zu  versuchen,  die  Übungen 
allein  auszuführen,  oder  doch  wenigstens  bei  der  passiven  Gymnastik 
etwas  aktiv  zu  sein,  um  sich  so  selber  entgegenzukommen  und  sich  den 
Schritt  zur  aktiven  Gymnastik  zu  erleichtem.  Wir  sangen,  um  ihn  an- 
zuregen, kleine  Kinderliedchen  dazu  und^  übten  die  einzelnen  Gelenke 
und  Finger  durch.  Jetzt  gewann  er  solches  Interesse  an  den  Übungen, 
daß  er  am  liebsten  immer  geübt  hätte,  aber  spätestens  nach  10  Minuten 
trat  trotz  einiger  Pausen  die  Ermüdung  ein.  Wir  mußten  deshalb  die 
Übungen  mehreremale  zu  verschiedenen  Zeiten  des  Tages  vornehmen. 
Jetzt  versuchte  er  es  allein  und  es  gelang  ihm  nach  einigem  Probieren 
ganz  gut.  Nun  hatten  wir  gewonnen,  er  sah,  daß  er  es  konnte  und  der 
Schritt  von  der  passiven  zur  aktiven  Gymnastik  war  ein  für  allemal 
gemacht.  Nan  wollte  er  auch  selber  dazu  singen,  wir  sollten  nichts 
mehr  dabei  tun;  das  ging  aber  nicht,  weil  er  kein  musikalisches  Gehör 
hatte  und  kein  rhythmisches  Zeitmaß,  so  ergab  sich  nie  eine  Kombina- 
tion zwischen  Gesang  und  Übung,  auch  waren  die  Längen  der  einzelnen 
Übungen  nicht  gleich.  Und  das  ist  ein  ungeheuerer  Hemmschuh,  der 
Takt,  das  gleichmäßige  Geschehen,  erleichtert  die  Ausführung  sehr.  Im 
weiteren  Verlaufe  gingen  wir  zur  Widerstandsgymnastik  über.  Dies 
ging  leichter,  als  wir  erwartet  hatten. 

Nebenher  gingen  Greifbewegungen  der  par ethischen  Hand.  Zunächst 
erlaubten  wir  ihm  noch  die  Zuhilfenahme  der  linken  Hand,  allmählich 
lernte  er  rechts  allein  zufassen  und  leichtere  Gegenstände  von  eckiger 
Konstruktion,  Federkasten  etc.  zu  heben.  Das  Gewicht  der  zu  hebenden 
Gegenstände  vergrößerten  wir  ständig  und  im  gleichen  Maße  wuchs  die 
Muskelkraft.  Bald  konnte  er  einen  halben^^Mauerstein  heben.  Dasselbe 
wurde  mit  Hanteln,  Stäben,  Körben,  Gießkannen  etc.  geübt.  Körbe  und 
Gießkannen  —  mit  Sand  gefüllt,  weil  er  sich  sonst  begoß  —  haben  sich 
bei  ihm  gut  bewähi^t;  man  kann  ihr  Gewicht  um  ein  kaum  Merkliches 
vermehren. 

Als  alle  Übungen  zur  Zufriedenheit  ausgeführt  wurden,  blieb  doch 
im  N'ollzuge  der  Tätigkeit  ein  langsames  Tempo  bestehen.  Es  kam 
jetzt  darauf  an,  auch  diese  Mängel  auszugleichen.  Da  bewährte  sich 
der  cintache.  eiserne  Turnstab.     Mit  demselben  führte  er  die  geläufigen 
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Übungen  aus,  die  linke  Hand  war  schneller  fertig  als  die  rechte,  diese 
gewöhnte  sich  aber  bald  an  ein  schnelleres  Tempo,  die  linke  half  dabei. 
Grleichzeitig  begannen  wir  das  Karreschieben.  Naturgemäß  fuhr  er 
immer  links  an ;  weil  die  rechte  Körperhälfte,  vor  allem  der  Arm  kürzer 
war,  kommt  die  Karre  in  eine  schiefe  Lage  und  fährt  nicht  gerade  aus. 
Zunächst  wurde  ihm  die  rechte  Hand  an  der  Karre  festgehalten,  das 
wollte  er  aber  bald  nicht  mehr,  weil  er  gemerkt  haben  mußte,  daß  er 
es  allein  fertigbringen  kann.  Bei  allen  gymnastischen  Übungen  kommt 
es  vor  allem  darauf  an,  daß  der  Patient  weiß,  daß  er  es  kann,  man  muß 
also  in  der  Auswahl  und  im  Fortschritt  der  Übungen  sehr  vor- 
sichtig sein. 

Parallel  diesen  Übungen  der  oberen  Extremitäten  gingen  Übungen 
des  rechten  Beines  und  Fußes.  Dasselbe  Beugen  und  Strecken  in  den 
Gelenken  kam  in  systematischer  Folge  daran.  Ebenfalls  folgt  passive, 
aktive  und  dann  Widers tandsgymnastik.  Dann  schlössen  sich  einfache 
Steh-  und  Grehübungen  an  mit  offenen  und  geschlossenen  Augen,  mit  ge- 
schlossenen und  gespreizten  Beinen.  Schwer,  weil  eine  große  Koordi- 
nation vieler  Muskeln  und  mehrerer  geistigen  Fähigkeiten  erfordernd, 
ist  das  Gehen  auf  mit  Kreide  gezogenen  Kreisen,  oder  auf  Dielenritzen, 
wobei  immer  ein  Fuß  dicht  vor  den  andern  gesetzt  werden  muß. 

Treppensteigen  und  Leiterklettern  bildeten  den  Schluß  dieser  Übungen. 
Mit  den  Beinen  kamen  wir  schneller  voran,  alle  Übungen  fielen  ihm 
leichter,  das  Gleichmaß  der  einzelnen  Bewegungen  wird  durch  Marschieren 
nach  Musik  geregelt.  Hierbei  zeigte  sich  auch,  daß  das  Bein  lange 
nicht  so  geschwächt  war  als' -der  Arm.  Das  kranke  Bein  konnte  sich 
der  Betätigung  beim  Gehen  nicht  entziehen  und  so  wurden  die  Bein- 
muskeln besser  geübt  als  die  des  Armes  und  der  Hand.  Nach  ^  4  Jahre 
war  E,.  bereits  sow^eit  fortgeschritten,  daß  ein  Laie  von  der  Lähmung 
beim  Marschieren  nichts  mehr  sehen  konnte,  das  rechte  Bein  wurde  nicht 
mehr  geschleift,  nur  nicht  ganz  so  hochgehoben  wie  das  linke,  und  die 
Streckbewegung  war  noch  etwas  steif,  nicht  gelenkig  genug.  Beim 
Gehen,  welches  mehr  reflexartig  sich  vollzieht,  treten  die  Mängel  sicht- 
barer hervor. 

Jetzt  bekam  R.  Scharlach  und  war  6  Wochen  in  der  Klinik.  Da- 
durch war  er  erheblich  zurückgekommen.  Nach  seiner  Genesung  hatte 
er  vieles  wieder  verlernt.  Konnte  er  vorher  schon  seine  Schuhe  schnüren, 
seine  Serviette  falten,  sich  selbst  entkleiden,  ordentlich  essen,  so  waren 
diese  kleinen  Künste  alle  verloren  gegangen,  nichts  konnte  er  davon 
mehr.  Alles  mußte  von  Neuem  eingeübt  werden.  Glücklicherweise  ging 
alles  recht  schnell  und  nach  einigen  Wochen  konnte  er  alles  wieder. 
Als  E.  wieder  leidlich  gekräftigt  war,   ließen  wir   ihn  auch  an  der 
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allgemeinen  Turastunde  teilnehmen.  Er  lernte  bald  sich  an  den  Ringen 
halten  und  schwingen  nnd  versuchte  sich  auch  schon  am  Reck,  aller- 
dings mit  weniger  Glück,  weil  die  Stange  für  seine  kleinen  Hände  zu 
dick  war.    Nach  der  Gymnastik  mußte  er  stets  ' »  Stunde  ruhen. 

Jetzt  wäre  noch  zu  berichten,  wie  wir  ihn  unterrichtlich  zu 
fördern  suchten.  Weil  seine  Intclligenzdefekte,  sein  Zurücksein  hinter 
gleichalterigen  Kindern  wohl  zumeist  darin  seinen  Grund  hatte,  daß  er 
wenig  angehalten  worden  war  zu  sehn  und  zu  tun,  weil  keine  inhalt- 
lichen Störungen  der  Ideenassoziation  vorlagen,  nur  formale  und  weil  er 
ein  eifriger  kleiner  Kerl  war,  so  brauchten  wir  ihn  nicht  allein  zu  un- 
terrichten, sondern  taten  ihn  gleich  in  die  Vorbereitungsklasse,  in  der 
sich  noch  3  Knaben  befanden,  die  ungefähr  mit  ihm  auf  einer  Stufe 
standen  und  die  alle  drei  sehr  leicht  ermüdeten.  So  paßten  sie  gut  zu- 
sammen und  beim  gemeinsamen  Unterricht  ließ  sich  so  mehr  erreichen, 
als  beim  Einzelunterricht,  wenn  man  die  Kinder  nur  schont  und  nicht 
überanstrengt. 

Wir  hatten  Gesinnungsunterricht,  leichte  Rechenübungen,  Lesen  und 
Schreiben,  Natur-  und  heimatkundlichen 'Anschauungsunterricht,  Turnen, 
Singen  und  Beschäftigungsarbeiten,  Tier-  und  Pflanzenpflege.  Auf  das 
einzelne  wollen  wir  hier  nicht  weiter  eingehen,  den  Gang  der  einzelnen 
Lehrfächer  hatten  wir  ja  schon  im  ersten  Falle  kurz  skizziert.  Nur 
ganz  kurz  seien  seine  Fortschritte  und  Leistungen  hervorgehoben. 

Aach  ihn  fesselten  die  Märchen  sehr,  er  lebte  vollständig  in  ihnen; 
wenn  er  aus  der  Stunde  ging,  so  lief  er  erst  zu  allen  Erziehern  und 
Erzieherinnen  und  teilte  ihnen  tnit,  was  wir  gehabt,  was  er  dazu  gelernt 
hatte.  Glückstrahlend  war  er,  wenn  er  dann  erzählen  durfte.  Ganz 
auffallend  war  bei  diesem  Unterricht  sein  sicheres  Urteil,  auch  in  ethi- 
scher Beziehung.  Wohl  kaum  einmal  hat  er  sich  gröblich  geirrt.  Wie 
groß  der  Einfluß  der  Märchen  auf  ihn  war,  zeigt  auch  sein  Spiel,  alles 
was  er  in  den  freien  Stunden  spielte,  hatte  Bezug  auf  die  Märchen.  Das 
ist  selbstverständlich  auch  unsere  Absicht,  daß  die  Kinder  die  Märchen 
für  sich  selbst  dramatisch  aufführen.  In  der  Stunde  wird  es  ein-  zwei- 
mal gemacht.  Ganz  fest  sitzt  es  aber  erst  und  wird  zum  unverlier- 
baren Eigentum,  wenn  die  Kinder  es  allein  auch  noch  tun.  Ihn  braachte 
man  aber  gamicht  anzuregen,  er  fing  allein  an. 

Ein  Beispiel  soll  erhellen,  wie  lebendig  er  erzählte:  Der  Wolf  und 
die  sieben  Geißlein.  Wie  der  Wolf  zum  Kaufmann  und  Bäcker  und  Müller 
geht.  Der  Wolf  dachte,  wenn  sie  dich  nicht  kennen  sollen,  so  mußt  du 
eine  andere  Stimme  haben  und  weiße  Pfoten.  Wie  machst  du  das  bloß? 
Aha,  ich  gehe  zum  Kaufmann  und  kaufe  Kreide  und  esse  die,  dann  kann 


—    191    — 

ich  hoch  sprechen.  (Das  gab  er  auch  durch  hohes  Sprechen  zu  ver- 
stehen). Der  Kaufmann  gab  ihm  Kreide.  Nun  ging  er  zum  Bäcker 
und  sagte :  Mein  Fuß  tut  weh,  ich  habe  mich  gestoßen.  Streiche  mir  ein 
wenig  Teig  darüber,  dann  wird  es  wieder  gut.  Der  Bäcker  tats.  Nun 
lief  er  zum  Müller  und  sprach:  Streu  mir  Mehl  darauf.  Der  Müller 
sagte:  Nein,  das  tue  ich  nicht,  du  willst  etwas  Schlechtes  tun.  Da 
brüllte  der  Wolf  ihn  an:  Tust  du  es  nicht,  so  fresse  ich  dich.  Da 
wurde  der  Müller  angst  und  tat  es. 

In  ähnlicher  Weise  erzählte  er  alle  Märchen  und  das  schon  nach 
ganz  kurzer  Zeit,  vielleicht  5—6  Wochen.  Wie  sehr  er  sich  in  die  ein- 
zelnen Personen  und  Tiere  hineingelebt  hatte,  kann  man  erkennen  aus 
seiner  Betrachtung  des  Märchens  Rotkäppchen.  Als  Ziel  war  gestellt: 
Wir  wollen  heute  sehen,  wie  ein  Maler  die  Geschichte  von  Rotkäppchen 
gemalt  hat.  Da  hierbei  alle  Kinder  beteiligt  waren,  geben  wir  nur  das 
wieder,  was  er  gesagt  hat.  Der  Wolf  macht  ein  freundliches  G-esicht, 
daß  Rotkäppchen  nichts  merken  soll.  Rotkäppchen  hat  auch  keine 
Angst,  sie  sieht  nicht  ängstlich  aus.  Sie  guckt  ihn  ruhig  an,  steht  still 
vor  ihm  und  spricht  mit  ihm.  Hier  auf  diesem  Bilde  macht  der  Wolf 
ganz  andere  Augen,  er  freut  sich,  daß  er  die  Großmutter  jetzt  auf- 
fressen kann.  Und  das  Bild,  wo  er  Rotkäppchen  fressen  will.  Er  sieht 
schrecklich  aus,  so  wild,  da  hat  man  Angst.  Aus  diesen  wenigen  Sätzen 
erkennt  man  außerdem  noch,  wie  weit  er  imstande  ist,  künstlerische 
Dinge  aufzufassen  und  zu  verstehen.  Er  hat  ästhetische  Gefühle :  Freude 
am  Schönen,  Lebhaften,  an  Bewegung,  an  kräftigen  Farben. 

Ahnliche  gute  Fortschritte  machte  er  im  Lesen  und  Schreiben. 
Wir  nahmen  auch  wieder  die  Antiquaschrift  und  nach  12 — 15  Wochen 
konnte  er  fast  die  ganzen  Buchstaben  lesen.  Leicht  und  flott  ging  das 
Lesen  2  und  3  lautiger  Silben  und  Wörter,  ja  er  konnte  von  Anfang  an 
mit  seinen  Eisenstäbchen  (große  eckige  Fußbodennägel,  denen  die  Köpfe 
nnd  Spitzen  abgekniffen  waren)  nach  Diktat  selbständige  Wörter  legen. 
Da  kam  die  Scharlacherkrankung  und  ließ  ihn  gut  Va  von  allem  wieder 
vergessen.  Wir  mußten  wieder  von  vorn  anfangen  und  da  zeigte  sich 
auch,  daß  er  alles  schnell  wieder  erlernte.  Die  Rekonvaleszenz  hatte 
ihm  gut  getan  und  die  Infektion  war  nur  eine  leichtere  gewesen. 
Als  er  alles  wieder  konnte,  richtig  lesen  und  auch  nach  Diktat  Wörter 
legen,  da  gingen  wir  zur  Schreibschrift  über  und  nach  V*  Jahr  be- 
herrschte er  auch  diese  ziemlich  sicher,  vor  allen  Dingen  las  er  lautlich 
richtig,  dann  und  wann  hat  er  allerdings  einmal  einen  Laut  vergessen, 
doch  ist  das  nicht  so  schlimm.  Die  Hauptsache  ist,  daß  er  Wörter  zer- 
legen und  aufbauen  kann.  Die  Schreibschrift  führten  wir  so  ein,  daß 
wir  die   einzelnen  Buchstaben  auf  kleine  Papptäfelchen   schrieben.     Nun 
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mußte  er  die  Wörter,  die  er  legen  sollte,  erst  lautlich  zerlegen,  dann 
die  Buchstaben  suchen  und  schließlich  zusammensetzen.  So  lernte  er 
schnell  und  sicher,  auch  ist  diese  Methode  eine  gute  und  zuverlässige 
Vorbereitung  fürs  Diktat. 

Mit  dem  Schreiben  dagegen  ging  es  viel  langsamer,  hier  müssen 
wir  uns  noch  ein  Weilchen  gedulden.  Einige  Buchstaben  malte  er  ja 
schon  ganz  nett  an  die  Wandtafel.  Für  seine  ungeschickte,  unbeholfene 
Hand  sind  die  kleinen  Schriftzüge  zu  schwer.  Auch  ihm  zogen  wir  dann 
besonders  weite  Linien  in  ein  Schreibheft,  aber  er  konnte  sie  nicht 
inne  halten. 

Ist  es  denn  überhaupt  für  ihn  ein  so  großer  Nachteil,  wenn  er 
nicht  gleich  schreiben  lernt?  Wohl  nicht,  denn  da  es  ihm  so  unendliche 
Mühe  verursacht,  so  müssen  wir  unsere  Forderungen  etwas  herunter- 
schrauben, wenn  wir  ihn  nicht  überbürden  wollen.  Und  tritt  eine  Er- 
schlaffung, eine  Überbürdung  ein,  so  haben  wir  einen  viel  größeren 
Nachteil.  Das  andere  ist  das.  Wozu  gebraucht  denn  ein  solch  kleiner 
Schüler  eigentlich  schon  die  ^Schrift?  Zum  Lesen  und  das  kann  er. 
Zum  Schreiben  nicht  auch?  Das  ist  nicht  nötig.  Ich  stehe  auf  dem 
Standpunkte,  daß  wir  unsern  Kindern,  auch  den  normalen  keinen  größeren 
Gefallen  tun  könnten,  als  das  Schreibenerlernen  in  das  4.  Schuljahr  zu 
verlegen,  dann  hätten  wir  große  Vorteile,  einmal  lernten  es  die  Kinder 
in  diesem  Alter  spielend,  dadurch  würden  wir  zum  andern  gleichzeitig 
eine  bessere  Schrift  erhalten,  denn  die  Fingermuskulatur  ist  jetzt  aus- 
gebildeter, stärker  und  kann  deshalb  gleichmäßigere  Züge  hersteUen, 
und  endlich  wie  viel  freie  Zeit  könnten  wir  unsern  kleinen  ABC-Schützen 
geben,  wenn  sie  nicht  täglich  sitzen  müßten  und  mühselig  ihre  Tafel 
vollschreiben,  ja  zweimal,  dreimal,  denn  wenn  es  nicht  gut  genug  ge- 
schrieben ist,  wischen  es  Vater  und  Mutter  aus  und  die  Quälerei  geht 
von  Neuem  los.  Diese  viele  Zeit  könnte  man  dazu  brauchen,  die  Kinder 
besser  überzuführen  vom  Spiel  zur  ernsten  Schularbeit,  man  könnte 
mehr  im  Freien  spielen,  beobachten,  arbeiten  etc.  Dadurch  würde  viel 
Kreuz  und  Leid  aus  der  Schulstube  verschwinden  und  die  Kinder  ge- 
sunder bleiben. 

Ja  lernen  denn  die  Kinder  aber  dann  auch  orthographisch  richtig 
schreiben,  wenn  ihnen  3  Jahre  an  der  Übung  fehlen?  Auch  das  tritt 
ein,  ja  sie  werden  viel  richtiger  schreiben,  denn  in  den  ersten  Schul- 
jahren werden  sehr  viele  Wörter  falsch  geschrieben  und  diese  falschen 
Wortbilder  haften  ebenso  gut,  ja  eigentlich  besser,  wie  jeder  Lehrer 
wohl  weiß.  Sieht  das  Kind,  das  erst  im  10.  Jahre  schreiben  lernt,  nun 
immer  in  der  gedruckten  Schrift  richtige  Wortbilder,  so  prägen  sich  die 
ihm  tief  ein,  ein  falsches  bekam  es  nicht  zu  Gesicht,   soll  es  nun  selbst 
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schreiben,  so  kann  man  mit  größerer  Sicherheit  darauf  rechnen,  daß  es 
richtiger  schreibt,  als  im  andern  Falle. 

Deshalb  ist  es  in  unserm  Falle  kein  Unglück,  wenn  das  Schreiben 
so  langsam  von  statten  geht.  Wenn  er  es  bis  zum  10. — 11.  Jahre  über- 
haupt nur  erlernt.  Er  schrieb  mit  der  linken,  die  rechte  würde  es  ein- 
fach nicht  leisten  können. 

Im  Rechnen  gingen  wir  genau  so  vor  wie  im  zuerst  beschriebenen 
Falle.  Das  Tempo  der  Darbietungen  war  hier  ein  schnelleres;  er  war 
ja  nicht  so  geschädigt  wie  E.  Das  eigentliche  Rechnen  übten  wir  auch 
an  der  Hand  des  Nürnberger  Rechenbrettes.  Nach  einem  halben  Jahre 
hatte  er  sichere  Vorstellungen  bis  10,  konnte  mit  konkreten  Dingen 
sicher  operieren.     Das  Abstrahieren  war  auch  ihm  schwer. 

Natur-  und  heimatkundlicher  Anschauungsunterricht 
war  ihm  eine  liebe  Beschäftigung.  Er  hatte  Sinn  für  die  Natur,  pflegt 
sein  Grärtchen  mit  großer  Liebe  und  Ausdauer,  beobachtet  gern  Vor- 
gänge in  der  Natur,  z.  B.  das  Regnen,  wie  sich  die  Wolken  zusammen- 
ziehen, wie  es  dunkler  wird  und  auf  einmal  regnet,  wie  das  Wasser 
den  Berg  herunterstürzt,  wie  es  sich  kleine  Rillen,  ja  Bäche  macht,  was 
es  alles  mit  fortschleppt,  wie  die  Blumen  beim  Regnen  den  Kopf  hängen 
lassen,  aber  fröhlich  in  die  Welt  schauen,  wenn  die  Sonne  wieder  scheint. 
Er  beobachtet  gut  in  der  Natur.  Alles  sieht  er,  alles  regt  ihn  zu  Fragen 
an.  So  dringt  er  immer  tiefer  ein  in  das  Verständnis  des  Kausal- 
zusammenhanges. Er  weiß  jetzt,  daß  eine  andere  Ursache  eine  andere 
Wirkung  haben  muß. 

Recht  schwer  waren  ihm  anfangs  die  manuellen  Beschäfti- 
gungen, Vor  allem  die,  bei  denen  er  beide  Hände  gebrauchte.  Mit 
großer  Freude  ging  er  ans  Werk,  besonders  seit  er  wußte,  daß  er, 
wenn  er  erst  etwas  selbst  gut  machen  kann,  es  seiner  Mutter  schenken 
darf.  So  lernte  er  denn  bald  unter  unermüdlichem  Eifer  das  Nähen 
und  Korbflechten,  beides  für  ihn  recht  schwere  Beschäftigungen.  Er  hält 
mit  der  rechten  Hand  den  Korb  fest  und  flicht  mit  der  linken  das  Rohr. 
Ganz  nette  saubere  Kartoffelschalekörbchen,  Teller-  und  Kannenunter- 
setzer etc.  konnte  er  herstellen.  Auch  das  Modellieren  bereitete  ihm  viel 
Freude.  Alles  was  in  dem  Gesinnungsunterricht  da  gewesen  war,  wurde 
modelliert,  der  Ziegenstall  —  unter  Zuhilfenahme  von  Stäbchen  — ,  die 
Uhr,  das  Bett,  der  Tisch,  die  Geißen  etc.  Er  lernte  bald  seine  kleinen 
Darstellungen  richtig  und  erkenntlich  zu  machen.  Das  Zeichnen  dagegen 
ging  nicht  so  gut,  was  wohl  auch  verständlich  ist. 

Nun  sei  zum  Schluß  noch  hervorgehoben,  daß  die  heilpädagogische 
Beeinflussung  sich  auch  auf  Ruhe,  Ernährung,  Schlaf,  Wechsel  zwischen 
Arbeit  und  Erholung  etc.  erstreckte.    Der  Unterricht,  höchstens  ^'^- stündig, 
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war  stets  von  einer  gleich  langen  Pause  unterbrochen.  Während  dieser 
Zeit  gingen  die  Kinder  an  ihre  Beete,  oder  rahten,  oder  machten  leichte, 
nicht  anstrengende  Beschäftigungsspiele,  spielten  mit  Sand,  pflegten 
Tiere  and  Blumen.  Vor  dem  Unterricht  war  V.  Stunde  Atemgymnastik. 
Die  Atemübungen  wurden  im  Sommer  im  Freien,  im  Winter  in  einer 
frisch  gelüfteten,  gut  ventilierten,  geheizten  Veranda  gemacht.  Die 
meisten  Elinder  hatten  eine  zu  geringe  Lungenkapazität,  einige  nur 
4  cm.  Das  ist  zu  wenig,  andere  wieder  atmeten  zu  kurz  und  oberfläch- 
lich, wieder  andere  atmeten  stets  durch  den  Mund,  ohne  durch  Ver- 
stopfung der  Nasengänge  dazu  gezwungen  zu  sein.  Dazu  entsteht  durch 
eine  ausgibige  rationelle  Atmung  eine  erhöhte  Blutzirkulierung  und  ein 
besserer  Stoffwechsel,  beides  den  Körper  in  seinem  Wohlbefinden  för- 
dernd. Das  waren  so  ungefähr  die  Gründe,  welche  uns  veranlaßten, 
Atemgynmastik  in  den  Stundenplan  mit  aufzunehmen.  Es  folgen  die 
Atemübungen  in  der  Anordnung  Gutzmanns  nach  Sehreber. 

1.  Schulterheben.  Anfänglich  nur  10 mal,  nach  und  nach  stei- 
gend bis  20,  30.  Grundstellung  wie  beim  Turnen,  beiderseitiges  Schul- 
terheben so  kräftig  und  hoch  als  möglich.  Das  Senken  dagegen  ge- 
schieht langsam.     Der  Mund  ist  geschlossen. 

2.  Armkreisen  in  Verbindung  mit  Ein-  und  Ausatmen.  4,  6,  8, 
10 mal.  Das  Armkreisen  geschieht  vorwärts,  beim  Aufwärtsheben  der 
Arme  wird  mit  geöffne  tem  Mund  tief  eingeatmet,  beim  Abwärts- 
gehen ausgeatmet.     Die  Schultern  dürfen  nicht  gehoben  werden. 

3.  Armheben  seitwärts  in  Verbindung  mit  Tiefatmen  und 
Atemhalten.     5,  8,  12  mal. 

Das  Armheben  geschieht  bis  an  den  Kopf  heran.  Beim  Üben  mit 
offenem  Munde  einatmen,  in  der  Streckhaltung  möglichst  lange  ge- 
blieben, dann  beim  Senken  langsam  und  gleichmäßig  ausatmen. 

4.  Ellbogen  zurücknehmen  mit  Tiefatmen  und  Atemhalten. 
4,  G,  8,  10  mal.  Grundstellung.  Arme  Hüften  fest  und  dann  möglichst 
kräftig  in  dieser  Stellung  die  Arme  nach  hinten  schlagen.  Dabei  wird 
tief  eingeatmet  bei  offenem  Munde.  In  der  Stellung  mit  gestrecktem 
Rücken  wird  möglichst  lange  gestanden,  dann  werden  die  Arme  langsam 
nach  vorn  bewegt  und  langsam  ausgeatmet. 

5.  Hände  auf  dem  Rücken  geschlossen  mit  Tief  atmen  und 
Atemhalten.    4,  6,  8,  10  mal. 

Die  Arme  liegen  auf  der  Mitte  des  Rückens,  die  Hände  gefaßt  und 
die  Arme  vollständig  gestreckt.  Beim  Strecken  wurd  tief  geatmet.  In 
der  Streckbewegung,  die  möglichst  lange  zu  halten  ist,  wird  der  Atem 
asgehalten  und   dann  ausgeatmet  und  die  Arme  gebeugt.    Mund  offen. 
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6.  Ungleichseitiges  Tief  atmen  4,  6,  8 mal  hinter  einander, 
aber  täglich  öfters  wiederholt. 

Die  eine  Hand  nimmt  möglichst  hoch  Hüften  fest  —  wenigstens 
diese  Haltung  —  möglichst  hoch  unter  der  Achselhöhle,  der  andere  Arm 
wird  über  den  Kopf  gelegt,  dann  langsam  aber  tief  einatmen  und  mit 
der  eingestemmten  Hand  fest  gegen  die  Eippen  drücken.  Dann  Atem- 
halten und  Ausatmen.  Die  Übung  wird  wechselseitig  gemacht.  Mund 
offen. 

7.  Armstoßen  nach  außen  6,  8,  12,  20 mal. 

Die  Arme  werden  vor  der  Brust  gebeugt,  die  Hände  zur  Faust  ge- 
ballt und  dann  kräftig  seitwärts  gestoßen. 

8.  Armstoßen  nach  oben  2,  4,  6 mal. 

Diese  Übung  ist  der  vorigen  gleich,  nur  aufwärts. 

9.  Auseinanderschlagen  der  Arme  mit  Tiefatmen  und 
Atemhalten.  4,  6,  8,  10  mal  Arme  in  der  wagerechten  Haltung  vor- 
wärts, werden  kräftig  nach  hinten  geführt,  dort  möglichst  lange  ver- 
harrt, dann  vorwärts  geführt.  Nur  kräftige  Kinder  und  starke  Brust- 
körbe dürfen  hierbei  atmen,  die  schwächlichen  Kinder  üben  ohne  At- 
mungsübungen damit  zu  verbinden. 

10.  Stab  hinter  den  Rücken,  Tiefatmen  und  Atemhalten,  oft 
zu  üben.  Der  Stab  wird  mit  den  Ellenbogengelenken  auf  den  Rücken 
gehalten.  Der  Kopf  wird  hoch  genommen,  daß  die  Brust  frei  ist.  Dann 
eingeatmet  und  möglichst  lange  Atem  gehalten.  Das  Ausatmen  kann 
mit  tiefem  a  erfolgen,  und  muß  möglichst  langsam  gesckehen. 

11.  Stabwenden  mit  beiden  gestreckten  Armen  mit 
Tiefatmen  und  Atemhalten.     4,  6,  8,  10  mal. 

Der  Stab  darf  nicht  zu  kurz  sein,  er  muß  von  der  Erde  bis  zur 
Schulter  reichen.  Der  Stab  wird  weit  gefaßt,  über  den  Kopf  ge- 
schwungen mit  gestreckten  Armen.  Dabei  wird  eingeatmet.  In  der 
Wendehalte  wird  so  lange  geblieben,  als  die  Kinder  Atem  halten  sollen, 
dann  vorwärts  schwingen  und  ausatmen. 

12.  Die  Hände  hinter  den  Kopf  halten,  tief  einatmen, 
den  Aten  recht  lange  anhalten  und  dann  mit  Stimme 
ausatmen.  Oft  wiederholen.  Auch  im  Freien  auf  schrägen  Wegen,  die 
Fußspitze  nach  unten  zeigend.  Beim  Ausatmen  ein  kräftiges,  tiefes  a 
sprechen,  so  lange  es  eben  angeht. 

13.  Einatmen  und  Ausatmen  nach  Takt.     Oft  üben. 

Der  senkrechte  Strich  bedeutet  das  Einatmen,  der  wagerechte  das 
Ausatmen,  die  Ziffern  geben  die  Zahl  der  Taktschläge  an,  welche  die 
Zeit  der  Atemhaltung  zwischen  dem  Ein-  und  Ausatmen  andeuten 
sollen. 

Meumann,  Exper.  Pädagogik.    VIII.  Band.  14 
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14.  Tief  einatmen  und  während  des  Atemhaltens 
Armstoßen  vorwärts,  seitwärts,  aufwärts. 

IB.  Armheben  seitwärts  in  Verbindung  mit  Tief- 
atmen und  Atemhalten;  während  des  Atemhaltens  tief 
Kniebeuge  (ein-,  zwei-,  dreimal),  dann  in  gerader  Kör- 
perhaltung langsam  ausatmen. 

Sollte  einigen  Kindern  das  Atemhalten  schwer  fallen,  so  macht  man 
es  ihnen  öfters  vor  und  legt  ihre  Hand  auf  seine  Brust,  dann  fühlt  das 
Kind,  wie  sich  die  Brust  hebt  und  wirds  bald  nachmachen.  Für  die 
Zahl  der  einzelnen  Wiederholungen  läßt  sich  kein  bestimmtes  niedrig- 
stes Maß  setzen,  die  Zahlen,  die  hier  gegeben  sind,  sind  schon  recht 
niedrig,  man  muß  seine  Kinder  beobachten,  ob  sie  es  vertragen.  Bei 
schwächlichen  Kindern  kann  ziemlich  starkes  Herzklopfen  und  Schwindel, 
ja  Ohnmacht  eintreten.  Darauf  ist  zu  achten  und  das  Herz  öfter  zu 
kontrollieren.  Bei  erhöhter  Herztätigkeit  muß  man  sofort  aufhören  und 
das  nächste  Mal  weniger  üben.  Nach  dem  Frühstück  trat  eine  Pause 
von  1  Stande  ein,  in  der  ein  Spaziergang  gemacht  wurde.  So  ist  auf 
alles  Kücksicht  genommen  und  alles  bedadit. 

Was  wir  hier  über  R.  berichtet  haben,  .ist  die  Arbeit  eines  Jahres. 
Seine  Erziehung  war  viel  leichter  als  die  E.s,  vor  allem  weil  er  ethisch 
normal  war  und  nicht  so  schwere  Defekte  hatte.  Wenn  seine  Weiter- 
entwicklung nicht  erheblich  gestört  wird,  so  hoffen  wir  das  beste,  hoffen, 
daß  er  ein  tüchtiger,  brauchbarer,  glücklicher  Mensch  wird  mit  Pflicht- 
gefühl und  Arbeitsfreude. 
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In  wenigen  kurzen  Sätzen  seien  die  Maßnahmen  der  Wiedererzie- 
hung gelähmter  Kinder  zusammengefaßt.  Sie  scheinen  vielleicht  selbst- 
verständlich und  überflüssig  zu  sein,  aber  ihre  hohe  Bedeutung  in  der 
heilpädagogischen  Behandlung  Gelähmter  rechtfertigt  ihre  Zusammen- 
stellung ohne  weiteres.  Von  der  Befolgung  jeder  einzelnen  hängt  das 
Ergebnis  ab  und  ein  Verstoß  gegen  eine  einzige  kann  für  lange  Zeit 
schädigend  wirken. 

In  den  weitaus  meisten  Fällen  kann  nicht  sofort  mit  orthopädischen 
Maßnahmen  und  Übungen  begonnen  werden,  wie  man  füglich  annehmen 
soUte,  weil  der  Wille  des  Patienten  so  geschwächt  ist,  daß  eine  Mit- 
arbeit, eine  Mithülfe  seinerseits  ausgeschlossen  erscheint  und  damit  der 
gesamte  Erfolg  in  Frage  gestellt  ist,  sondern  man  muß  zunächst  eine 
Stärkung  des  Willens  durch  stetige  Übungen  desselben  anstreben.  Soll 
also  eine  erfolgreiche  Behandlung  gewährleistet  sein,  so: 

Mache  die  Muskulatur  deiner  Patienten  dem  Willen  Untertan. 

Bei  den  zerebralen  Lähmungen  haben  wir  fast  immer  irgend  einen 
Intelligenzdefekt,  Störungen  der  Assoziation  und  der  Aufmerksamkeit 
und  daraus  resultierende  mangelhafte  Vorstellungen  und  Begriffe  sind 
fast  immer  festzustellen.  Auch  hier  muß  gleichzeitig  eingesetzt  werden, 
um  günstige  Resultate  erwarten  zu  dürfen.  Als  Ausgangspunkt  aller 
Tinterrichtlichen  Maßnahmen  muß  man  Beobachtungen,  Anschauungen  und 
Vorstellungen  nehmen,  die  das  Kind  mit  dem  am  wenigsten  geschädigten 
Sinne  machen  kann.  Dieser  muß  das  Eingangstor  für  alles  Neue  sein. 
Mit  den  Reizen,  Empfindungen  und  Teil  Vorstellungen  dieses  einen 
Sinnes  sollen  sich  die  der  anderen  assoziieren. 

Greh  bei  allen  Belehrungen  von  dem  am  wenigsten 
geschädigten  Sinne  aus. 

Vereinigen  sich  dann  alle  Teilvorstellungen  eines  Dinges  zu  einer 
Gesamtvorstellung,  so  kommt  man  allmählich  zu  klaren,  sicheren  Vor- 
stellungen. Nichts  Abstraktes  darf  den  Kindern  zu  diesem  Zwecke  ge- 
boten werden,  alles  müssen  sie  selbst  sehen,  riechen,  hören,  schmecken, 
fühlen,  tasten  können.  Wenn  schon  papierne  Schulweisheit  dem  nor- 
malen Schüler  fürs  Leben  nicht  wegeebnend  wirkt,  so  muß  man  mit  dem 
abnormen  alles  in  natura  aufsuchen,  dann  kann  er  nichts  schwätzen,  er 
muß  sich  ans  Gesehene,  Gehörte,  ans  Erlebte  halten. 

Schaffe  lebensvolle,  klare  Vorstellungen. 

Wenn  so  das  Kind  mit  den  Dingen  seiner  Umgebung  im  Umgang 
ist,  gewinnt  es  dieselben  lieb,  kehrt  es  oft  und  gern  dahin  zurück, 
zählt,  schätzt,  vergleicht,  mißt,  wägt  ab,  stellt  gegenüber  heute  und 
morgen,  heute  und  früher,  nimmt  also  Anteil  und  ist  aus  seinem  stumpfen 
Dahinbrüten  oder  oberflächlichen,  flüchtigen  Wesen  herausgerissen. 

14* 
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Erwecke  Interesse. 
Je  mehr  Dinge :  Tiere,  Pflanzen,  Geräte,  Werkzeuge  etc.  das  Kind 
kennen  lernt,  je  sicherer  es  ihre  Beschäftigung,  Nahrung,  Größe,  Farbe, 
Lage,  Zahl  etc.  erkennt,  je  mehr  es  über  diese  Dinge  erzählen  und 
fragen  kann,  desto  mehr  weicht  das  alte  Hemmnis  alles  Fortschritts: 
die  ewige  Angst  vor  dem  Nichtkönnen,  das  fehlende  Vertrauen  zu  sich 
selbst  und  seinen  Leistungen.  Sag  deinen  Kindern  nur  getrost:  du 
kannst  es,  ich  helfe,  wenns  nicht  geht,  so  wirkst  du  durch  dies  Stück 
Suggestion  oft  Wunder. 

Gib  deinem  Kinde  Selbstvertrauen 
Heitere  es  auf  und  hilf  ihm  so  über  Schwierig- 
keiten hinweg. 
Soll  nun  aber  das  interessierte  Kind  nicht  in  den  alten  Fehler  zu- 
zückf allen,   so  darf  es  nie  untätig  sein,   daß  das  Interesse  am  Neuen  ja 
nicht   erlösche.     Aber   ebenso  falsch  und  unheilbringend  ist  das  Zuviel; 
die  schwachen  Kräfte   erlahmen,   die  alten  Unlustgefühle  gewinnen  die 
Oberhand  und  um  den  Erfolg  ist  es  geschehen. 
Laß  dein  Kind  nie  untätig. 
Übe  viel,  aber  vermeide  jede  Ermüdung. 
Stecke  kleine  Ziele,  den  Kräften  entsprechend. 
Die  durch  das  Gelingen  der  Arbeit  ausgelösten  Lustgefühle  erleich- 
tem dieselben   und   getrost   kann  ja   muß   man   immer  ein  wenig  mehr 
verlangen.     Schreckt  das  Kind  vor  irgend  einer  Aufgabe  zurück,  so  hil: 
ihm,  hilf  aber  nicht  mehr,  als  unbedingt  nötig  ist,   da  durch  ein  Zuviel 
deinerseits   leicht  Trägheit    oder  Zweifel  am  eigenen  Können  entstehen, 
die  den  Fortschritt  ungemein  hemmen. 

Steigere  deine  Anforderungen. 
Hilf  nur,  wenns  nötig  ist. 
Um  keine  Rückschläge  selbst  heraufzubeschwören: 
Schütze  dein  Kind  vor  Erregungen. 
Eliminiere  nach   Möglichkeit  alle    schädigenden 

Einflüsse. 
Ist  das  Eind  interessiert,  mutet  man  ihm  nicht  mehr  zu,  als  seine 
schwachen  Kräfte  leisten  können,  hilft  man  ermutigend  über  kleine 
Schwierigkeiten  hinweg,  beachtet  man  selbst  die  kleinsten  Ermüdungs- 
erscheinungen, 80  erstarkt  von  selbst  die  Aufmerksamkeit,  sie  stellt  sich 
von  selbst  auf  gegebene  Reize  anhaltend  ein.  Durch  ständige  Wieder- 
holimg  ist  dann  das  Gedächtnis  zu  stärken  auch  für  die  Muskelbewe- 
gnngen,  damit  dieselben  schließlich  automatisch  ablaufen. 

Sorge  für  Stärkung  der  Aufmerksamkeit  und 

des  Gedächtnisses. 
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Willst  du  also  einige  Garantie  für  die  heilpädagogische  Behandlung 
gelähmter  Kinder  haben,  so: 

Kräftige,  bevor  du  mit  orthopädischen  Übungen  beginnst,  die 
Psyche  des  gelähmten  Kindes. 
Als  weitere  wichtige  Hauptregel,  die  den  Erfolg  sehr  beeinflußt,  die : 

Bringe  das  gelähmte  Kind  zwecks  heili>ädagogischer  Behand- 
lung In  eine  andere  Umgebung  und 

Schalte  alle  schädigenden  Einflüsse    durch  frühere  Terhält- 
nisse  aus. 
Bei  Ausmerzung  ethischer  Fehler  und  Mängel  beachte  man  dies  : 

Eine  ethische  Beeinflussung  liann  nicht  durch  Einübung  und 
Oew()hnung  allein,  sondern  nur  auf  dem  grossen  Umwege 
der  Einwirliung  und  Umwertung  des  Vorstellungsschatzes 
geschehen,  indem  die  asozialen  Elemente  ausgetilgt  und 
durch  soziale  ersetzt  werden. 
Noch  einige  Regeln,  von  denen  mehr  als  nur  das  körperliche  Wohl- 
befinden abhängt,  seien  hier  noch  absichtlich  hervorgehoben: 

Die  Kost  sei  reizlos,  gut,  kräftig  und  leicht  ver- 
daulich. 

Nervengifte  als  Kaffee,  Tee,  Alkohol  etc.  dürfen 
nicht  verabreicht  werden. 

Kontrolliere  den  Schlaf  der  Kinder. 

Laß  die  Kinder  vor  dem  Schlafengehen  noch  einen 
kurzen  beruhigenden  Spaziergang  durch  den 
Grarten  unternehmen. 

Nach  jeder  Massage  oder  orthopädischen  Übung 
müssendieKinderruhen. 

Nie  darf  ein  Kind  ohne  Aufsicht  ruhen. 

Beachte    das    geringste    Anzeichen    körperliche 
Unbehagens. 


Vom  Schüleraufsatz. 

Von  0.  Rolsch,  Altenburg. 

I.  Der  Schüleraufsatz  sollte,  wenn  man  ihn  als  Äußerung  des  Dar- 
stellungs-  oder  Kunsttriebes  auffaßt,  wie  das  neuerdings  wiederholt  ge- 
schehen ist,  eigentlich  eine  Quelle  der  Freude  für  Schüler  und  Lehrer 
sein.     Das  bedarf  keiner  weiteren  Auseinandersetzung. 

Aber  der  Schüleraufsatz  ist  in  den  meisten  Fällen  nicht  eine  Quelle 
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der  Freude  gewesen  für  beide  Teile.  Das  ist  Eingeweihten  genügsam 
bekannt. 

Man  hat  den  Grond  für  die  letztere  Erscheinung  darin  gesucht,  daß 
die  Themen  gewöhnlich  der  Kindesseele  nicht  kongenial  seien,  besonders 
nach  der  Seite  hin,  wo  es  gilt.  Eigenes,  Erlebtes  zur  Darstellung  zu 
drängen  im  Gegensatz  zu  der  einfachen  Wiedergabe  dessen,  was  irgend 
eine  Unterrichtsstunde  geboten  hat.  Dem  letzteren  Verfahren  wohnt  an 
sich  ja  wenig  unmittelbare  Triebkraft  zur  Darstellung  inne,  während 
das  erstere  Verfahren  allerdings  diesen  Vorteil  genießt.  Das  ist  un- 
mittelbar einleuchtend,  weil  es  eine  Erfahrung  darstellt,  die  jeder  an 
sich  beobachten  kann. 

Das  Wichtigste  aus  diesen  Erörterungen  ist  natürlich  die  Umsetzung 
der  theoretisch  festgestellten  Ansicht  in  die  Praxis  und  noch  wichtiger 
die  Antwort  aus  ihr  auf  die  Frage,  ob  auch  jene  Theorie  beim  Kinde 
richtig  ist.  Legen  wir  uns  die  Frage  in  ihren  Einzelheiten  aus  einander, 
so  würde  dieselbe  heißen:  Ist  ein  Aufsatz-Thema,  welches  ein  Erlebnis 
des  Eandes  zur  Darstellung  drängen  will,  der  Kindesnatur  kongenialer 
als  ein  solches,  das  nicht  diese  Tendenz  hat?  Die  Feststellung  der 
größeren  oder  geringeren  Kongenialität  kann  man  natürlich  äußerlich 
nur  erschließen  aus  der  größeren  Lust  und  Liebe  und  die  letzteren  wieder 
wird  man  erkennen  können  an  der  größeren  Aufmerksamkeit,  die  darauf 
verwendet  wurde  und  diese  wieder  wird  sich  äußern  a)  inhaltlich  an  dem 
quantitativ  größeren  und  qualitativ  besseren  Inhalte  inbezug  auf  logi- 
sche Forderungen  und  solche  der  Darstellung,  b)  formal  in  der  gerin- 
geren orthographischen  und  grammatischen  Fehlerzahl  wie  in  der  schöneren, 
sorgfältigeren  Schrift.  Im  Nachfolgenden  werden  nun  die  Resultate  einer 
diesbezüglichen  Nachforschung  geboten. 

H.  Es  handelt  sich  um  43  Mädchen  einer  IL  Klasse  (7.  Schuljahr) 
unserer  8  stufigen  Bürgerschule.     Alter  12—13  Jahre. 

Die  Nachforschung  ist  nicht  aus  dem  Rahmen  der  gewöhnlichen 
Unterrichtsarbeit  herausgetreten,  um  möglichste  Lebensnähe  zu  wahren 
in  den  Resultaten. 

Nach  unserm  Lehrplane  sollen  in  Abständen  von  14  Tagen  SchtQer- 
aufsätze  geliefert  werden,  der  Stoff  soll  aus  allen  jeweilig  behandelten 
Unterrichtsgebieten  genommen  sein  (Konzentration).  Bei  der  Wahl  der 
Themen  habe  ich  als  Grundsatz  festgehalten,  daß  für  die  Aufsätze  selbst 
die  behandelten  Stoffe  etwa  den  Wert  von  Baukästen  haben,  die  Figuren, 
die  das  Kind  daraus  baut  (nicht  nach  Vorlage)  sind  durchaus  sein  Eigen- 
tum und  in  diesem  Sinne  sind  auch  die  Schüler  immer  instruiert  worden. 

Es  sollen  nun  aus  dem  vorliegenden  Material  der  Jahresarbeit  nur 
2  tj-pische  Fälle  herausgehoben  werden. 
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III.  Europa  ist  in  der  Erdkunde  beendet.  Als  Aufsatzthema  er- 
halten die  Kinder:  a)  Südeuropäer  in  unserem  Haushalte.  Als 
ein  Thema,  welches  nur  tatsächlich  Erlebtes  umspannen  sollte,  wurde 
gegeben:  b)  Warum  ich  einmal  lachte. 

Bei  Thema  a  wurde  in  gemeinsamer  Arbeit  in  der  Klasse  festge- 
stellt, daß  vielleicht  die  geeignetste  Form  der  Darstellung  die  sein  würde, 
eine  Familienfestlichkeit  zu  schildern,  indessen  sollte  jedes  Kind  auch 
darin  ganz  freie  Hand  behalten.  Sonstige  Angaben  erfolgten  nicht.  Der 
Aufsatz  war  zu  Hause  anzufertigen  und  einzuschreiben,  innerhalb  8  Tagen 
abzugeben;  dann  und  wann  boten  einige  Schülerinnen  etwas  von  dem 
Gefertigten  und  bei  b  wurde  darauf  aufmerksam  gemacht,  daß  wirklich 
Erlebtes  gewünscht  würde ;  im  übrigen  wurde  alles  so  gehalten  wie  bei  a. 

IV.  Wir  bieten  nun  10  Aufsätze  über  jedes  der  beiden  Themen, 
und  zwar  je  2  von  derselben  Schülerin  als  Anschauungsmaterial  zum 
Vergleich  dar.  Es  sind  die  herausgenommen  worden,  die  bei  Thema  b) 
tatsächlich  Erlebtes  geboten  haben,  im  Gegensatz  zu  denen,  die  spaßige 
Sachen,  die  sie  gelesen  oder  im  Kinematographen  gesehen,  boten.  Es 
trifft  sich  gut,  daß  alle  Schattierungen  der  Begabung  zu  Worte  kommen. 
Anfangend  bei  geringer  Begabung  und  dann  aufsteigend  bis  zu  ent- 
schieden guter  Begabung  (im  allgemeinen,  nicht  nur  speziell  für  Deutsch) 
bietet  sich  folgende  Eeihe:  1.  Wally  S.  (Konfirmandin,  Imal  sitzen  ge- 
blieben. 2.  Käthe  Gr.  (mittlere  Begabung,  noch  nicht  sitzen  geblieben). 
3.  Elisab.  Gra.  (desgleichen).  4.  Elisabeth  K.  (mittlere  bis  gute  Begab.). 
5.  Gertrud  Sf.  6.  Margarete  E.  7.  Anna  H.  (5,  6,  7  von  annähernd 
gleicher  Begabung ;  gut).  8.  Charlotte  B.  9.  Elisabeth  Gth.  10.  Martha 
Fr.  (9  und  10  wohl  die  Bestbegabten  der  Klasse). 

V.  Allgemeine  Ergebnisse. 

a.   inbezug   auf  Quantität.     Die   Seitenzahl   veranschaulicht    fol- 
gende Tabelle: 

Tab.  1. 


Seitenlänge 


Summe 

der 
Seiten 


Durch- 
schnitt 
pr  Kind 


Thema  a) 
Thema  b) 


1  IV, 


2  |2V2 
61  8 


3  |3V2|4|4V2|5|5V2|6|6V2|7|7V2|8 
Zahl  der  Kinder 


16 


6 


8 


5 


128 
207 


Bemerkung:  1  Schülerin  hat  wegen  Augenleiden  nicht  mit  geschrieben. 


Tabelle  1  spricht  entschieden  zu  Gunsten  von  Thema  b ;  die  größeren 
Zahlen  liegen  auffällig  bei  den  größeren  Seitenzahlen  von  b ;  der  Durch- 
schnittsaufsatz erreicht  fast  die  doppelte  Länge  gegenüber  a. 
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Tabelle  2  soll  uns  die  Feblerzahlen  veranschaulichen.  Bemerkt  sei 
dazu,  daß  in  dieser  Hinsicht  der  strengste  Maßstab  angelegt  ist,  jeder 
rote  Strich  ist  als  Fehler  angesehen.  Stilistische,  grammatische,  ortho- 
grapische,  syntaktische  sind  zusammengenommen ;  den  bei  weitem  größten 
Teil  beanspruchen  orthographische  und  grammatische  Fehler,  die  andern 
Arten  kommen  denen  gegenüber  kaum  inbetracht. 


Tab.  2. 

Fehler- 
zahl 

0 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

Th.  a) 

1 

4 

4 

4 

2 

5 

8 

— 

6 

4 

1 

3 

Th.  b) 

2 

3 

3 

5 

4 

2 

4 

3 

3 

1 

3 

1 

15 


20 


24 


26 


29 


Summe 

245 
318 


Durch- 
schnitt 
pr.  Kind 


pr.  Seite 

2 


Auffällig  ist  nach  dieser  Tabelle  die  hohe  Fehlerzahl  (absolute)  bei 
b,  nämlich  318  gegen  245  bei  a.  Die  Sachlage  ändert  sich,  wenn  man  die 
Fehlerzahl  in  Beziehung  setzt  zur  Seitenzahl ;  alsdann  kommen  bei  b  auf 
207  Seiten  318  Fehler  =  Vh  pro  Seite;  bei  a  aber  245  Fehler  auf 
128  Seiten  =  mehr  2  pro  Seite;  hat  also  absolut  bei  b  das  Kind  im 
Durchschnitt  7,  bei  a  dagegen  6,  so  erklärt  sich  das  daraus,  daß  bei  a 
auf  1  Kind  3  Seiten,  bei  b  aber  5  Seiten  kommen.  Also  auch  in  diesem 
Punkte  wäre  Thema  b  als  entschieden  günstiger  für  die  Kinder  als  a 
zu  beurteilen.  Eine  Bemerkung  erfordern  noch  die  auffällig  hohen 
Zahlen  bei  b  20—29  Fehler;  das  hat  seinen  Grund  darin,  daß  Aufsatz 
b)  in  lateinischer  Schrift  geschrieben  ist  und  daß  da  viele  Buchstaben- 
fehler, nämlich  deutsche  anstatt  lateinische  Buchstaben,  vorkamen.  In- 
dessen gibt  die  Forderung,  den  Aufsatz  b  in  lateinischer  Schrift  zu 
schreiben,  insofern  kein  erschwerendes  Moment  gegenüber  a  ab,  als  seit 
Mitte  der  3.  Klasse  regelmäßig  abwechselnd  ein  Aufsatz  in  deutscher, 
ein  Aufsatz  in  lateinischer  Schrift  niedergeschrieben  wird;  gewöhnlich 
aber  beobachtet  man  wie  in  b  zahlreiche  Verwechselungsfehler  von 
Buchstaben,  namentlich  bei  schwächeren  Kindern. 

Die  Art  der  Fehler  nun,  die  in  beiden  Aufsätzen  gemacht  worden 
sind,  wollen  wir  uns  nun  auch  noch  tabellarisch  vorführen. 

Tab.  3. 


Art  d«r  Fehler 

dafi,  dM 

Kmos 

Anfangsbnchsube 

Sattseichen 

Thema  a) 
Thema  b) 

9 
21 

18 
30 

24 
55 

40 
78 

—    203     — 

In  dieser  Hinsicht  ist  also  bei  b  eine  Verminderang  nicht  zu  sehen ; 
vielmehr  bleibt  die  Zahl  ziemlich  konstant,  bei  b  etwa  das  Doppelte, 
entsprechend  der  doppelten  Seitenzahl.  Selbstverständlich  sind  immer 
wieder  Übungen  angestellt  worden,  um  diese  Hauptgruppen  von  Fehlern 
zu  beseitigen. 

Für  uns  ergibt  sich  das  Resultat,  daß  diese  Arten  von  Fehlern 
nicht  allein  auf  Rechnung  eines  geringeren  Interesses  für  einen  StoiF 
zu  setzen  ist. 

Die  Ergebnisse  inbezug  auf  die  Fehler  würden  also  so  lauten,  daß 
die  Art  des  Aufsatzes  die  Kinder  zur  Darstellung  des  eigen  Erlebten 
drängt,  insofern  auch  günstig  auf  die  Fehlerzahl  wirkte,  als  eine  rela- 
tive Verminderung  derselben  statistisch  festzustellen  war.  Wie  weit 
freilich  diese  Abnahme  auf  Rechnung  des  Themas  und  der  dadurch  ent- 
falteten großen  Aufmerksamkeit  —  die  sich  ja  in  dem  quantitativen  Maße 
ausdrückte  —  zu  stellen  ist,  wird  uns  deutlich,  wenn  wir  beachten,  daß 
diese  Verminderung  auch  als  Übungsfortschritt  gedeutet  werden  könnte, 
sofern  Aufsatz  a  mehr  dem  Anfange,  Aufsatz  b  mehr  dem  Ende  des 
Schuljahres  (relativ)  näherliegt.  Daraufhin  sind  Stichproben  aus  den 
dazwischenliegenden  Aufsätzen  genommen,  die  ebenso  wie  a  und  b  ge- 
artet sind.  Diese  Stichproben  bestätigen  in  auifälliger  Weise  die  Ta- 
bellen von  a  +  b.  Merkwürdigerweise  scheidet  ein  Übungsfortschritt 
so  gut  wie  aus.  Es  würde  ein  besonderes  Problem  abgeben,  zu  unter- 
suchen, warum  doch  die  Arten  der  Fehler  nach  Tabelle  3  so  hartnäckig 
beharren. 

VI.  Die  augenfälligsten  Unterschiede  der  zwei  Typen  von  Aufsätzen 
liegen  in  der  Darstellung  offen  zu  Tage.  Hier  müssen  die  Aufsätze 
selbst  sprechen. 

Es  sei  nur  hingewiesen  auf  die  Schwerfälligkeit  in  der  Gruppe  a 
und  die  Gewandheit  bei  der  Gruppe  b ;  das  häufig  Unwahrscheinliche  (a) 
und  die  zuweilen  entzückende  Lebensnähe  (b);  bei  Gruppe  a  ist  die 
Darstellung  mehr  allgemein  gehalten,  bei  Gruppe  b  aber  eine  Klein- 
malerei, die  oft  nicht  ohne  Reiz  ist.  Bei  a  waltet  ziemlich  einseitig 
die  Phantasie,  bei  b  ist  ein  größerer  oder  geringerer  Einschlag  des 
ganzen  Gemütes  zu  spüren  u.  s.  f. 

In  Summa :  im  Punkte  der  Darstellung  ist  Gruppe  b  der  Gruppe  a 
unendlich  überlegen. 

VII.  Es  ist  nicht  ohne  Interesse,  zu  bemerken,  wie  weit  die  Kinder 
bei  der  Gruppe  b  der  Forderung,  nur  eigenes  Erlebtes  zu  bieten,  nach- 
gekommen sind.  Da  zeigt  sich  denn,  daß  ein  ziemlicher  Teil  der  Kinder 
solches  bot,   was   sie   im  Kinematographentheater  gesehen  hatten.     Von 


I 
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43  Schülerinnen  boten  19  nur  solches;  11  boten  Erlebtes  und  solches 
ans  dem  Kino,  10  nur  Erlebtes,  3  Gehörtes  und  Gelesenes. 

Im  Kino  waren  sämtliche  Schülerinnen  wiederholt  gewesen.  Am 
meisten  zugesagt  hatten  ihnen  die  allerunwahrscheinlichsten  Sachen,  bei- 
spielsweise: Die  zerrissene  Matratze,  davon  gab  es  12  Darstellungen: 
15  Kinder  hatten  es  gesehen;  Der  neue  Rekrut,  gesehen  9,  geschrieben 
2,  Die  zerrissene  Hose,  gesehen  9,  geschrieben  2  u.  s.  w. 

Es  ist  lehrreich,  den  Einfluß  dieses  Vergnügungsinstituts  auf  unsere 
Kinder  zu  beobachten.  Befragt,  warum  sie  nichts  anderes  geschrieben 
hätten,  antworteten  die  meisten,  sie  hätten  nichts  Besseres  gewußt !  Wie 
weit  freilich  dabei  Armut  an  Selbsterlebtem  oder  eine  gewisse  Keusch- 
heit des  Gemütes  oder  auch  der  zweifelhafte  Charakter  gewisser  Erleb- 
nisse mitgesprochen  hat,  um  lieber  Kino-Erlebnisse  zu  bieten:  das  zu 
ergründen,  ist  mir  nicht  möglich  gewesen,  ja  dürfte  überhaupt  als  eine 
beinahe  unmögliche  Aufgabe  bezeichnet  werden. 

VII.  Zum  Schluß  soll  nur  noch  angedeutet  werden,  wie  gerade 
solche  Aufsätze  von  Gruppe  b  geeignet  erscheinen,  das  Bild  des  ein- 
zelnen Kindes  für  den  Lehrer  zu  bereichern,  so  namentlich,  wenn  ein 
gemeinsames  Erlebnis  dargestellt  wird.  Die  Ergebnisse  für  eine  Psy- 
chologie der  Aussage,  der  Auffassung  etc.  liegen  auf  der  Hand,  während 
wieder  die  von  Gruppe  a  die  große  Suggestibilität  des  Kindesalters 
hervorragend  illustrieren  in  der  Unabhängigkeit  der  einen  Arbeit  von 
der  andern  trotz  erstrebter  Selbständigkeit. 

1)  Wally  S. 
Südeuropäer  in  unsern  Haushalte. 
Da  nun  meine  Cousine  Hochzeit  feiern  will  und  viele  Verwandte  und  Bi^- 
kannte  dazu  eingeladen  sind,  sind  viele  Vorbereitungen  nötig.  Die  Stuben  müssen  gi*- 
säubert  werden  und  besonders  die  gute  Stube.  Und  neue  Gardinen  müssen  auf- 
gesteckt werden;  diese  sind  aus  Lyon,  auch  ein  schöner  großer  SmjTuateppich 
wird  in  die  Stube  gelegt,  worauf  eine  schöne  Figur  gefertigt  ist.  Auch  werden 
einige  Tafeln  aufgestellt,  diese  sind  mit  weißen  Tüchern  gedeckt  und  ein  paar 
schöne  Vasen  darauf.  Aber  auch  ein  paar  schöne  Gipsfiguren  hat  meine  Mutter 
von  einem  herumziehenden  Itailiener  gekauft  Den  nächsten  Tag  werden  allerhand 
Braten  bereitet.  Ferner  kauften  wir  Datteln,  Feigen  Apfelsinen  und  "Weintrauben 
als  Nachtisch;  alle  diese  Früchte  sind  aus  Italien.  Als  wir  russischen  Solat 
machten,  habe  ich  Sardinen  von  der  Insel  Sardinien  geschnitten  Am  andern  Tage 
erschienen  die  Gäste,  die  eingeladen  waren.  Einige  kamen  in  Seide;  die  Seiden- 
fäden bat  der  Seidenspinner  gesponnen.  Zum  Mittagstisch  gab  es  Schleien  und 
zum  Nachtisch  allerlei  Früchte,  zum  Abcnd-Brod  gab  es  gebratenes  Fleisch,  Salat 
und  Aufschnitt.  In  der  Stube  war  ein  schöner  Genich  von  Parfüm,  manche  hatten 
Kosenöl.  Dieses  ist  aus  den  Rosen-Blättern  gepreßt;  die  Rosen  wuchsen  am  Ab- 
hängig des  Bjilkan.  Die  Herren  rauchten  Cigarretten,  der  Tabak,  welcher  drinnen 
ist,  war  aus  Südeuropa.  Die  Blumen,  welche  wir  in  den  Haaren  hatten,  sind  aus  dem 
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Süden.  Auch  wurden  schöne  Geschenke  gebracht,  etliche  schenkten  Vasen  oder 
Gemälde  auch  ein  schöner  gi'oßer  Smyrnateppich  wurde  spendiert  und  auch  Perl- 
muscheln hatten  etliche  spendiert,  welche  in  dem  Mittelmeer  lagen.  Die  Hochzeit 
wurde  in  aller  Freude  und  Herrlichkeit  gefeiert.  Aber  erst  am  frühen  Morgen 
kehrten  alle  Leute  wieder  nach  Hause. 

"Warum  ich  eimal  lachte. 
Eine  gute  Bekannte  hatte  einige  Mädchen  und  mich  nach  Jauern  zur  Kirmes 
eingeladen.  Auf  dem  Wege  nach  dort  in  der  Nähe  von  Kosma  kam  uns  ein 
Hund  nachgesprungen,  welchen  zwei  Mädchen  äfften,  gleich  danach  kam  eine 
Frau  in  Altenburger  Bauerntracht  auf  uns  zu  und  sagte:  „Ihr  Medchen,  loßt  mor 
dann  Hund  gie,  sunst  gieht  se  uf  de  Pulizei".  Die  Bede  verursachte  bei  uns, 
da  wir  doch  als  Stadtkinder  seltene  Gelegenheit  haben,  dem  Altenburger  Bauern- 
dialekt zu  lauschen,  große  Heiterkeit,  weshalb  wir  in  großes  Gelächter  ausbrachen 
und  noch  heute,  wenn  ich  an  den  komischen  Vorfall  denke,  überkommt  mich  ein 
heftiges  Lachen. 

2)  Käthe  Gr. 
Südenropäer  in  unserem  Haushalte. 
Da  in  den  nächsten  Tagen  die  Hochzeit  meiner  Schwester  ist,  so  gibt  es 
jetzt  bei  uns  viel  zu  tun.  Das  Fest  soll  in  der  guten  Stube  gefeiert  werden. 
Zuerst  muß  alles  gründlich  reingemacht  werden,  die  auf  dem  Vertikow  stehenden 
Gipsfiguren,  die  meine  Mutter  von  einem  umherziehenden  Italiener  gekauft  hat, 
mit  einem  Schwamm,  der  im  Mittelmeer  gelegen  hat.  Auf  den  Fußboden 
wurde  ein  großer  kunstvoll  gearbeiteter  Teppich  gelegt,  der  aus  der  Türkei 
stammt.  Auf  denselben  wurde  die  weißbedeckte  Hochzeitstafel  aufgestellt,  ge- 
schmückt mit  vielen  aus  der  Provence  bezogenen  Blumen  und  feinen  Aufsätzen, 
gefüllt  mit  Südfi'üchten  aller  Art ,  z.  B.  Apfelsinen ,  Knackmandeln ,  Trauben- 
rosinen u.  s.  w.  An  den  Fenstern  sind  neue  Gardinen  aufgesteckt  worden.  Da- 
nach bäckt  die  Mutter  Kuchen,  wozu  sie  Mandeln  aus  Südfrankreich  gebraucht 
und  Rosinen  aus  Griechenland.  Am  nächsten  Tage  brachte  die  Schneiderin  das 
Hochzeitskleid  und  die  seidene  Bluse  für  meine  Mutter,  zu  welcher  der  Seiden- 
spinner die  Seidenfäden  gesponnen  hat.  In  der  Küche  geht  es  laut  zu,  denn  die 
Mutter  muß  die  Speisen  bereiten,  wie  Karpfen,  der  aus  dem  Meere  stammt,  wozu 
auch  die  Zitronen  aus  Spanien  benutzt  werden.  Auch  muß  sie  russischen  Salat 
bereiten,  in  welchen  sie  Kapern  und  Sardellen  von  der  Insel  Sardinien  tut  und 
das  Ol  aus  der  Provence.  Bei  diesem  allen  helfe  ich  meiner  Mutter.  Im  Speise- 
gewölbe stehen  auch  einige  Körbe  Wein,  welche  mit  verschiedenen  Sorten  gefüllt 
sind,  z.B.  Samos  und  Portwein  aus  Bordeaux,  Champagner  aus  der  Champagne  u.  s.  w. 
Auch  ich  mußte  noch  manches  besorgen,  denn  ich  holte  noch  zwei  Kisten  Zi- 
garren, welche  wahrscheinlich  aus  Kuba  bezogen  waren,  V2  1  Uhr  fand  die 
kirchliche  Trauung  statt,  worauf  die  Tafel  begann.  Die  Damen  hatten  sich  mit 
Bosenöl  bespritzt,  welches  einen  starken,  wohlriechenden  Geruch  im  Zimmer  ver- 
breitete. Nach  der  Tafel  erfreuten  uns  einige  Herren  und  Damen  mit  herrlichen 
Vorträgen  und  liedern  z.B.:  „Fern  im  Süd  das  schöne  Spanien",  „Kennst  du  das 
Land,  wo  die  Zitronen  blühen"  und  noch  mehr.  Nach  dem  Abendbrot  verlebten 
sie  noch  mehrere  vergnügte  Stunden,  das  ging  bis  in  die  tiefe  Nacht  hinein.  Es 
wurde  auch  in  einem  größeren  Zimmer  getanzt.  Um  2  Uhr  gingen  die  Gäste 
einige  aber  übernachteten  bei  uns.  Am  anderen  Tage  gingen  wir  um  3  Uhr 
spazieren  und  machten  einen  sogenannten  Katerbummel. 
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\'om  Schlitten. 
An  einem  kalten  "\\  inuiu.g  saßen  wir  gemütlich  in  der  warmen  Stube  am 
Kaffeetisch.  Draußen  lag  hoher  Schnee  und  es  hatte  sehr  stark  gefroren.  Wir 
Iwsprachcn  gerade  mit  unserm  Besuch  einen  Spaziergang,  als  draußen  ein  herr- 
liches Schellengeläute  ertönte.  Neugierig  eilten  wir  ans  Fenster  und  sahen  hinaus. 
In  der  ganzen  Teichstraße  wurden  die  Fenster  geöffnet,  um  den  Schlitten  zu  sehen. 
Es  waren  aber  nur  zwei  Knaben  mit  einer  Käsehitsche.  Der  eine  Knabe  hatte 
rieh  mit  kleinen  Glocken  behangen  und  davon  ertönte  das  Geläute.  Enttäuscht 
machten  die  Leute  ihr  Fenster  zu.  AVir  aber  lachten  herzlich  über  die  zwei 
Knaben  mit  der  Hitsche. 

3)  Elisabeth  Gra. 
Südeuropäer  in  unserm  Haushalte. 
Da  vor  einem  Jahr  die  Schulzeit  meiner  Schwester  vollendet  war  und  sie 
die  Schule  verlassen  mußte,  so  feierten  wir  einige  Wochen  vor  Ostern  den  Paten- 
schmaus. Einige  Tage  vor  dem  Feste  wurden  alle  Zimmer  gereinigt  und  die 
Möbel  zurecht  gesetzt.  Auch  hatten  wir  von  einem  Italiener  eine  schöne  Figiu* 
für  billiges  Geld  gekauft,  welche  aufs  feinste  mit  einem  Schwämme  gesäubert 
wnrde.  Dieser  Schwamm  hatte  einst  auf  dem  Grunde  des  Mittelmeeres  gelegen. 
Unser  Dienstmädchen  mußte  die  Möbel  polieren,  welche  aus  feinem  Olivenholz 
gefertigt  waren,  das  Holz  dazu  war  auf  Italiens  üppigen  Fluren  gewachsen.  Da 
den  folgenden  Tag  das  Wetter  klar  war,  ließ  meine  Mutter  den  großen  Smyma- 
teppich  ausklopfen.  Auch  dieser  ist  ein  Kind  des  Südens,  denn  er  ist  von  türki- 
schen Frauen  geflochten  worden.  Meine  Mutter  bekam  ein  weinrotes  Kleid.  Der 
Stoff  dazu  war  in  Frankreich  von  dem  Seidenspinner  gewebt  worden.  Der  Koch 
und  die  Köchin  hatten  in  der  Küche  zu  tun.  Der  Koch  bereitete  den  russischen 
Salat  zu,  welcher  nur  durch  den  Geschmack  des  Öles  so  gut  schmeckte.  Dieses 
Ol  war  in  den  Früchten  des  Ölbaums  gewesen,  denn  auch  dieser  ist  in  Italien  ge- 
wachsen. Auch  Sardellen  und  Kapern  sind  Südeuropäer,  denn  sie  sind  von  der 
Insel  Sardinien  gekonmien.  Aus  der  Küche  kam  der  Geruch  von  dem  Kuchen, 
welchen  die  Mutter  gebacken  hatte.  In  diesem  waren  die  Korinthen,  welche  von 
der  Insel  Korinth  stammten.  Einen  Tag  vor  dem  Feste  wurde  die  Tafel  ge- 
deckt. Auf  die  Tafel  kamen  verschiedene  Tafelaufsätze.  Wir  hatten  in  der  De- 
likateßhandlung  Apfelsinen,  Weintrauben,  Knackmandeln  und  Aprikosen  einge- 
kauft Eine  Kiste  Wein  war  in  der  Weinhandlung  bestellt  worden.  Auch  hier 
waren  Kinder  aus  dem  Süden,  denn  es  war  der  berühmte  Champagner-,  Burgunder- 
und Malagawein.  Auf  der  Tafel  standen  viele  Blumen,  welche  der  Gärtner  nicht 
ielbst  gezüchtet  hat,  sondern  sie  waren  aus  Italien  gekonmien.  Meine  Schwester  bekam 
von  einer  Pate  ein  schönes  Bild,  welches  ein  Kunstmaler  gemalt  hatte.  Eine  an- 
dere spendierte  sogar  einen  Bücherschrank  aus  feinem  Olivenholz.  Von  der 
dritten  bekam  sie  ein  paar  schöne  Figuren,  welche  aus  dem  Süden  stammten. 
Nach  der  Tafel  rauchten  die  Herren  feine  türkische  Zigaretten.  Auf  diese  Weise 
war  das  Fest  vorüber  und  alle  Gäste  versicherten,  es  nie  zu  vergessen. 

Warum  habe  ich  einmal  herzlich  gelacht? 

Ein  Kirmserlebnis. 

Eine  gute  Bekannte   lud  mich  und    einige  Schulfreundinnen  zur  Kirmse  ein. 

Der  Kinnssonntag  war  herangekommen,  einhalb  elf  traten  wir  die  Wanderung  an. 

Wir  gingen  die  Schmöllnsche  Chaussee  hinaus  bis  Kosma.   Als  wir  nich  weit  vom 
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Anger  waren,  trafen  wir  eine  Dame,  mit  ihrem  Hunde;  dieser  Hund  war  ein 
Freund  von  mii',  mit  Namen  Flock.  Er  begleitete  uns  bis  Kosma  und  ließ  seine 
Herrin  im  Stich.  Als  wh'  so  plauderten,  kam  eine  Milchfrau  gefahren  und  rief 
uns  mit  strengen  Worten  an:  „Ehr  Medchen  sult  der  Frau  ehrn  Hund  henbrenge 
sunst  gihtsen  ouf  die  AVouche",  Wir  lachten  über  ihre  Sprache  laut  auf.  Mit 
sti*engen  AV orten  und  Schlägen  jagte  ich  den  Hund  zu  seiner  Herrin.  Später  er- 
zählte mir  das  Dienstmädchen,  daß  Flock  dafür  Stubenarrest  mit  Zuschuß  bekommen 
hatte.  AVir  gingen  durch  Kosma  über  Kürbitz  und  Schlepitz  nach  Jauern.  Als 
wir  dort  ankamen,  wurden  wir  freundlich  empfangen,  da  wir  ausgeruht  hatten, 
wurde  uns  Kaffee  und  Kuchen  vorgesetzt,  welcher  ausgezeichnet  schmeckte.  Plötz- 
lich hörten  wir  eine  Kutsche  vorüber  fahren,  schnell  sprangen  wir  auf,  ließen  alles 
im  Stich  und  liefen  eiligst  hinaus.  Aber  es  war  eine  andere  Kutsche,  nicht  die 
wir  erwarteten.  Da  ich  Bescheid  in  diesem  Dorfe  wußte,  gingen  wir  ein  Stück 
die  Straße  hinaus,  um  zu  sehen,  ob  die  Damen  kämen,  es  lag  alles  in  stiller 
jNIittagruhe,  sie  kamen  aber  nicht.  Bald  kehrten  wir  wieder  zurück  ins  Dorf, 
dann  gingen  wii'  zu  unserer  Bekannten.  Der  Kaffee  war  indessen  kalt  geworden, 
dies  war  aber  nicht  so  schlimm,  denn  wir  bekamen  frischen  und  schmausten 
weiter;  als  wir  fertig  waren,  kam  eine  Kutsche  daher  gefahren  und  nochmals 
sprangen  wir  hinaus,  aber  diesmal  waren  wir  nicht  angeführt  wie  das  erste  Mal, 
so  gleich  ging  ich  mit  meinen  Freundinen  hinaus,  um  den  Besuch  zu  empfangen. 
Sie  gingen  nun  zu  der  Bekannten,  in  dieser  Zeit  fuhren  wir  mit  dem  Kutscher 
in  das  Gasthaus,  da  hier  aber  keine  Ausspannung  war,  so  fuhren  wir  mit  dem 
Kutscher  in  das  nächste  Gut.  Der  Kutscher  ging  hinein  in  das  Gut,  um 
um  Erlaubnis  zu  fragen,  vorher  aber  gebot  er  uns,  wir  sollten  uns  ruhig  ver- 
halten, sonst  könnte  das  Pferd  ausreißen.  Als  der  Kutscher  die  Tür  öffnete, 
wurde  er  mit  Hundegebell  in  Empfang  genommen,  dieses  war  schon  genug  Un- 
iTihe  für  das  Pferd.  Da  ich  Angst  bekam,  sprang  ich  heraus,  während  die  an- 
deren drin  sitzen  blieben.  Das  Pferd  wurde  nun  noch  unruhiger  wie  zuvor  und 
lief  immer  umher,  aber  schließlich  sprangen  die  drei  Freundinnen  doch  heraus, 
ich  rief  den  Kutscher,  welcher  uns  aber  nicht  hörte.  Eine  meiner  Freundinnen 
hielt  den  Wagen  am  Hinterrad  und  wollte  dadurch  das  Geschirr  zum  Stehen 
bringen,  dieses  aber  war  vergebens.  Als  der  Kutscher  kam,  erzählten  wir  es  ihm. 
Er  lachte  uns  tüchtig  aus.  Mit  lautem  Gelächter  gingen  wir  wieder  zu  unsrer  Be- 
kannten.^ Da  die  Bekannte  keine  Kinder  hatte,  gingen  wir  in  einen  daneben  lie- 
genden Gai'ten  und  spielten.  Dieser  Garten  war  mit  Rauch  angefüllt,  ich  forschte, 
sogleich  nach  und  fand,  daß  der  Hauch  aus  einem  in  der  Mitte  stehenden  Häus- 
chen kam,  in  diesem  war  nur  eine  Tür  und  ein  Loch  unter  dem  Dach,  aus  wel- 
chem der  Rauch  kam.  In  dem  Glauben,  es  brennt,  eilte  ich  zu  meinen  anderen 
Freundinnen,  welche  sich  sogleich  überzeugten.  Mit  voller  Hast  liefen  wir  zu 
unsrer  Bekannten  und  erzählten  ihr  den  Vorgang,  diese  konnte  sich  des  Lachens 
nicht  enthalten  und  mußte  sich  erst  beruhigen,  endlich  sagte  sie  uns,  daß  in 
diesem  Häuschen  Obst  gebacken  würde.  Als  wir  über  die  Sache  aufgeklärt  waren, 
lachten  wir  mit.  Bald  mußten  wir  uns  zum  Abmarsch  rüsten,  wir  aßen  noch 
Abendbrod  und  nahmen  Abschied.  Da  es  schon  dunkelte,  fuhren  wir  mit  der 
Kutsche  nach  Altenburg.  Mit  Freuden  gedenke  ich  an  diesen  Tag  und  werde 
ihn  nie  vergessen. 
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4)  Elisabeth  Kh. 
Südenropäer  in  unserm  Haashalte. 

Da  die  silberne  Hochzeit  meiner  Eltern  morgen  gefeiert  wird,  mußten  in  den 
letzten  Tagen  mehrere  Vorbereitungen  getroffen  werden.  Die  Stube  wurde  ge- 
reinigt und  neue  Gardinen  aufgemacht  Auf  den  Fußboden  wurde  ein  Smyrna- 
teppich  ausgebreitet,  darauf  stand  eine  Tafel  mit  weißen  Linnen  gedeckt.  In 
einer  Ecke  auf  einem  Bordbrett  stand  eine  Gipsfigur,  diese  hatte  die  Mutter  von 
einem  hermzichenden  Italiener  gekauft,  nun  wurde  die  Figur  mit  einem  Mittel- 
meerschwamm  gesäulHsrt,  dann  die  Tafel  in  Ordnung  gebracht.  Die  schönen 
Vasen  wurden  mit  allerhand  Frühlingsblumen  gefüllt,  der  Gärtner  hatte  sie  aber 
nicht  selbst  gezüchtet,  da  es  diesen  Winter  sehr  rauh  war,  sondern  hat  sie  aus 
Italien  bekommen. 

Auch  in  der  Küche  gibt  es  viel  zu  tun.  Das  Dienstmädchen  bereitet  manche 
gute  Speise,  auch  den  berühmten  russischen  Salat,  bei  welchem  ich  die  Kapern, 
Sardellen  von  der  französischen  Küste  und  das  Provenceröl  aus  der  Provence 
reichte.  Auch  die  Tafelaufsätze  wurden  mit  Apfelsinen,  Aprikosen,  Knackmandeln 
und  Kastanien  gefüllt  Da  man  noch  mit  all  den  Sachen  beschäftigt  war,  sandte 
der  Onkel  eine  Kiste  echten  Champagner,  Burgunder  und  Rotwein. 

Endlich  war  der  Tag  gekommen.  Die  Damen  trugen  seidene  Kleider,  dazu 
der  Seidenspinner  die  Faden  gesponnen  hatte.  Auch  duftete  es  sehr  nach  Rosenöl, 
dieses  stammte  gewiß  aus  der  Türkei.  Als  nun  Damen  wie  Herren  mit  Ge- 
dichten die  Geschenke  überreicht  hatten,  wurde  getanzt.  Die  älteren  Herren  lobten 
sich  ein  Pfeifchen  mit  gutem,  türkischen  Tabak.  Als  sich  nun  der  Tag  neigte 
und  die  Herrschaften  abgefahren  waren,  dachte  ich  darüber  nach,  daß,  die  Süd- 
eorop&er  in  unserem  Haushalt  unentbehrlich   sind. 

Warum  ich  einmal  lachte. 
An  einem  schönen  Sommertage  unternahmen  wir  einen  Ausflug  über  Land. 
Wir  wählten  den  Weg  über  Kauemdorf  nach  Knau.  In  Kauerndorf  angelangt, 
gab  mein  Schwager  aus  Spaß  einen  Ton  von-sich,  der  einem  Automobil  sehr  ähn- 
lich klang,  alle  Bewohner  Kauerndorfs  rissen  die  Tm-en  und  Fenster  auf,  um  das 
Automobil  zu  sehen.  Einige  kleine  3 — 4  jährige  Kinder  standen  auf  der  Straße, 
ganz  verblüfft,  was  das  zu  bedeuten  hatte.  Eine  Frau,  welche  die  Mutter  der 
Kinder  zu  sein  schien,  konnte  dieselben  gamicht  schnell  genug  von  der  Straße 
entfernen,  immer  in  dem  Wahn,  ein  Automobil  kommt  Einige  größere  Kinder, 
welche  ein  Stück  voraus  gelaufen  waren,  kamen  außer  Atem  zurück  und  berich- 
teten, daß  sie  keine  Spur  von  einem  Automobil  gesehen  hätten.  Wir  sahen  und 
hörten  dies  alles,  konnten  uns  aber  des  Lachens  nicht  enthalten  und  ließen  die 
Leute  in  dem  Glauben,  daß  das  Automobil  noch  kommen  wird. 

5)  Gertrud  Sf. 
Südeuropäer  in  unserm  Haushalte. 
Anfangs  Oktober  hatten  wir  die  Hochzeit  meiner  Schwester,  wozu  viele  Vor- 
bovitiingen  nötig  waren.  Im  guten  Zimmer  wurde  alles  gereinigt,  die  Möbel  aufs 
feinste  poliert  und  neue  Vorhänge  aufgesteckt  Die  Gipsfigaren,  welche  meine 
Mutter  von  den  herumziehenden  Italienern  gekauft  hatte,  wurden  mit  einem  Schwamm 
gereinigt,  auf  daß  nicht  ein  Stäabchen  zurück  blieb,  dieser  Schwanmi  lag  vielleicht 
einst  auf  dem  Grund  des  Mittehneeres.  Dann  wurde  der  in  Smyma  gefertigte 
Teppich  ausgebreitet  und  eine  große  Tafel  hereingeetellt  Auf  dieselbe  kam  Wein, 
der  in  Frankreich  bereitet  war  und  Fruchtschalen,  welche  mit  Apfelsinen,  Feigen, 
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"Weintrauben,  Mandeln  und  Pfirsichen  gefüllt  waren.  Ihr  Heimatland  ist  Italien. 
Um  die  Tafel  zu  schmücken,  ging  ich  zum  nächsten  Gärtner  und  holte  Blumen, 
aber  der  Gärtner  hat  sie  nicht  selbst  in  seinem  Garten  gezüchtet,  sondern  hat  sie 
wahrscheinlich  aus  der  Provence  oder  Riviera  bezogen.  Die  Schneiderin  bekam 
auch  Südeuropäer,  dieses  war  die  Seide,  deren  Fäden  einst  der  Seidenspinner  ge- 
sponnen hat  und  welche  in  der  französischen  Stadt  Lion  gewebt  wurden.  Zuvor  buk 
meine  Mutter  Kuchen,  wozu  viel  Eosinen  aus  Korinth  und  Mandeln  verbraucht 
wurden.  In  der  Küche  ging  es  auch  lebhaft  zu,  denn  die  Köchin  bereitete  die 
Speisen,  wozu  viel  Fleisch  und  Fische  nötig  waren.  Wir  fertigten  russischen  Salat. 
Hier  war  ich  meiner  Mutter  behilflich  Sardellen  zu  schneiden,  diese  Sardellen  sind 
aus  Sardinien.  Alle  Eäume  dufteten  nach  Rosenparfüm,  diese  Rosen  prangten  einst 
am  Abhänge  des  Balkan,  wo  sie  zu  Rosenparfüm  gepreßt  worden  sind.  Auch 
sehr  schöne  Geschenke  wurden  gegeben.  Eine  Dame  schenkte  eine  Korallenkette, 
diese  Perlen  sind  auch  Kinder  Südem-opas.  Andere  Personen  schenkten  wert- 
volle Muscheln  und  einen  türkischen  Teppich.  Die  Herren  rauchten  Zigarren 
und  Zigaretten,  deren  Tabak  türkischer  war.  Schöne  Lieder  wurden  gesungen, 
wie  zum  Beispiel :  „Der  Zigeunerknab  im  Norden",  dazu  noch  Vorträge  bis  in  die 
tiefe  Nacht  hinein.  Auf  diese  AVeise  war  das  Fest  zu  Ende  und  alle  Gäste  ver- 
sicherten uns,  immer  daran  zu  denken. 

Warum  habe  ich  so  herzlich  gelacht? 
Eine  gute  Bekannte  hatte  mich  und  einige  meiner  Schulfreundinnen  zum  fri- 
schen Kirmeskuchen  eingeladen.  Der  Tag  nahte  heran,  einhalb  elf  Uhr  ging  es 
fort.  Unser  Weg  führte  die  Schmöllnschestraße  entlang.  Während  wir  so  liefen, 
begegneten  wir  einer  Frau  mit  ihrem  Hund,  deren  Hund  lief  uns  nach,  wir  hießen 
ihn  zurück  gehen,  aber  er  ging  nicht,  so  war  er  schon  bis  nach  Altendorf  mit- 
gegangen und  seine  Herrin  war  noch  w^eit  zurück.  Unter  fröhlichem  Geplauder 
gelangten  wir  in  Kosma  an,  hier  ereilte  uns  eine  Milchfrau,  dieselbe  redete  uns 
mit  strengen  Worten  an:  „Ehr  Medchen  sult  der  Frou  ehrn  Hund  henbrenge, 
sunst  gihtse  ouf  de  Wouche".  Darüber  mußten  wir  sehr  lachen.  Eine  meiner 
Freundinnen  ging  und  brachte  den  Hund  wieder  zurück.  Nicht  lange  darauf  kamen 
wir  in  Kürbitz,  Schlepitz  und  dann  in  dem  Dorfe  Jauern  an.  Mit  freundlicher 
Aufnahme  wurden  wir  empfangen.  Da  wir  uns  nun  ausgeruht  hatten,  wurde  uns 
Kaffee  und  Kuchen  vorgesetzt,  was  uns  ausgezeichnet  schmeckte.  Als  wir  nun 
fertig  waren,  erwarteten  wir  die  noch  kommenden  Verwandten,  plötzlich  hörte  man 
das  Rasseln  einer  Kutsche  und  das  Gebell  eines  Hundes.  Neugierig  begaben  wir 
uns  an  das  Tor,  ob  es  die  Erwarteten  sind.  Richtig,  sie  waren  es  auch.  Da  nun 
kein  Raum  zum  Ausspannen  war,  so  mußte  in  dem  gegenüber  liegenden  Gute  aus- 
gespannt werden.  AVir  fragten  den  Kutscher,  ob  wir  bis  dahin  mitfahren  können, 
er  gab  uns  die  Antwort:  „Ja".  An  dem  Gute  angelangt,  ging  der  Kutscher  hinein, 
um  die  Erlaubnis  zu  holen.  Der  Kutscher  gebot  uns,  wir  sollen  uns  ruhig  ver- 
halten, da  sonst  das  Pferd  ausreißen  wird.  Als  nun  der  Kutscher  die  Tür  auf- 
machte, wurde  er  mit  lautem  Hundegebell  empfangen.  Dadurch  wurde  das  Pferd 
unruhig.  Da  nun  die  eine  Freundin  Angst  hatte,  sprang  sie  heraus,  wir  andern 
blieben  sitzen  und  auf  einmal  fährt  das  Pferd  fort.  Wir  konnten  es  mit  allen 
Namen  rufen,  aber  es  blieb  nicht  stehen.  Da  es  aber  immer  weiter  lief,  sprangen 
wir  andern  drei  heraus  um  die  Kutsche  zu  halten  und  riefen  „Pr  Pr"  aber  dabei 
gelang  es  uns  doch  nicht.  So  blieb  es  doch  noch  von  selber  stehen.  Wir  mußten 
dann  über  unsere  Angst  herzlich  lachen.      Da  wir  es  nun  unseren  Bekannten  er- 
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sählten,  mußten  sie  auch  lachen.  Die  Bekannten  hatten  keine  Kinder  und  so 
mußten  wir  uns  die  Zeit  seihst  vertreiben.  Wir  gingen  in  den  Garten,  derselbe 
war  sehr  groß,  hier  waren  sehr  große  Obstbäume  und  ein  kleines  Haus,  dasselh. 
war  nur  mit  einer  Tür  und  einem  Loche  versehen.  Der  Garten  war  mit  RaucL 
angefüllt,  wir  wunderten  uns  sehr,  wo  er  herkam  und  dachten:  „Es  brennt",  endlich 
sah  man,  daß  der  Rauch  aus  dem  Loche  heraus  kam,  verwundert  horchten  wir 
an  dem  Häuschen  und  hörten,  daß  es  inwendig  knisterte,  hastig  begaben  wir  uub 
zu  den  Bt^kannten  und  erzählten  es  ihnen,  diese  mußten  aber  so  lachen,  daß  «• 
lange  dauerte,  ehe  sie  es  uns  sagten,  daß  hier  Obst  gebacken  wird.  Beruhig- 
sprangen  wir  wieder  in  den  Garten  und  amüsierten  uns  bis  zum  Abend,  wo  wir 
dann  mit  der  Kutsche  nach  Hause  fuhren.  Oft  denke  ich  lächelnd  an  dieses 
zurück. 

6)  Margarete  E. 
Südeuropäer  in  unserem  Haushalte. 
Zu  dem  Patenschmaus  meiner  Schwester  mußten  verschiedene  Vorbereitungen 
getroffen  werden.  Den  Tag  zuvor  wurde  das  Zimmer,  in  welchem  die  Feier  ab- 
gehalten wurde,  schön  geschmückt.  Der  FuISboden  war  mit  einem  Smymateppicli 
belegt.  Südeuropäische  Blumen  zierten  die  Tafel.  Meine  Mutter  hatte  einige 
Vasen  von  einem  italienischen  Händler  gekauft,  in  welchen  ebenfalls  Blumen 
prangten.  Aber  in  der  Küche  herrschte  die  größte  Tätigkeit,  denn  auch  Vorbe- 
reitungen zum  Essen  mußten  getroffen  werden.  Um  den  Geschmack  des  Braten.» 
zu  verbessern,  verwendet  man  außer  vielen  anderen  Gewürzen  auch  Zitronen.  Bei 
der  Zubt^reitung  des  russischen  Salats  war  ich  behilflich.  Dazu  gehören  vielerh  i 
Fleisch  und  Wurstwaren  sowie:  Kapern,  Sardellen  und  Ol,  welches  letztere  gewil 
aus  der  Provence  bezogen  war.  Als  Nachtisch  sollten  Datteln,  Feigen,  Trauben- 
rosinen, Knackmandeln  und  Apfelsinen  gereicht  werden,  welche  von  Südeuropa 
zu  uns  gelangen.  Auch  Wein,  welcher  aus  Frankreich,  Spanien  und  Italien 
stammt,  wurde  angeschafft.  Als  nun  alle  Vorbereitungen  vollendet  waren,  nahte 
der  Tag,  wo  die  Feier  stattfinden  sollte.  Sehr  bald  kam  die  Zeit  heran,  wo  man 
die  Gäste  erwartete.  Einige  erschienen  in  seidenen  Kleidern,  die  Fäden  davon 
hatte  der  Seidenspinner  gewiß  in  Frankreich  gesponnen.  In  dem  Zimmer  ver- 
breitete sich  der  angenehme  Geruch  des  Rosenöls,  welches  ebenfalls  im  Süden 
gewonnen  wird.  Später  begaben  sich  die  Herren  in  das  Rauchzimmer  um  sicli 
an  einer  Zigarre  aus  Havanna  zu  erquicken.  Doch  sehr  bald  war  der  schön« 
Tag  vorüber  und  die  Gäste  begaben  sich  auf  den  Heimweg.  So  sehen  wir,  dab 
die  Südeuropäer  in  unserem  Haushalte  unentbehrlich  sind. 

Worüber  ich  einmal  herzlich  lachte. 
Mein  Bruder  und  die  Heringsschüssel. 
An  einem  Tage  im  vergangenen  Herbste  —  wir  waren  aus  der  Schule  heim- 
gekommen und  wollten  soeben  mit  unseren  Schularbeiten  beginnen  —  erschallti 
plötzlich  in  unserer  Wohnung  ein  lautes  Geschrei:  „Hilfe,  Hilfe!"  Wir  natürlich 
waren  allezusanmien  fürchterlich  erschrocken  und  gingen  aufgeregt  den  Rufen  nach 
in  der  Meinung,  es  sei  ein  Unglück  geschehen.  Als  wir  nun  in  das  Speisege- 
wölbe sahen,  gewahrten  wir  meinen  kleinen  Bruder,  der  auf  der  Apfelsuche  war. 
Da  er  etwas  neugierig  ist,  hatte  er  gewiß  den  Inhalt  einer  hochstehenden  Schüssel 
ergründen  wollen.  Der  Anblick,  der  sich  uns  bot,  war  drollig.  Wie  er  so  d»> 
stand,  in  den  hochemporg<»hobenen  Armen,  die  Schüssel  krampfhaft  über  sich 
haltend  und  den  Inhalt,  marinierte  Heringe  und  Sauce,  über  sich  ergießend,  dabei 


< 


—    211     — 

das  bestürzte,  ängstliche  Gesicht,  machten  einen  solch  komischen  Eindruck  auf 
uns,  daß  wir  alle  in  ein  lautes  Gelächter  ausbrachen.  Wir  mußten  ihn  natürlich 
gleich  gründlich  abwaschen  und  umkleiden,  um  ihn  von  den  so  unangenehmen 
Geruch  zu  befreien.  Dieser  Vorfall  hat  die  Neugier  meines  Bruders  kuriert,  er 
ist  nun  kein  Topfgucker  mehr. 

Der  naschhafte  Hund. 
An  einem  schönen  Wintertage  bekamen  wir  eine  Einladung  von  Verwandten, 
sie  einmal  auf  dem  Lande  zu  besuchen.  Voller  Freude  nahmen  wir  dieselbe  an. 
Kaum  war  der  bestimmte  Tag  angebrochen,  so  machten  wir  uns  auf  den  Weg. 
Als  wir  dort  angekommen  waren,  wurden  wir  freudig  empfangen  und  mit  Kaffee 
und  Kuchen  bewirtet.  Zuerst  hielten  wir  uns  in  der  Wohnstube  auf.  Als  wir 
nun  so  in  ein  Gespräch  vertieft  waren,  hörten  wir  in  den  Nebenzimmer  ein 
Geräusch.  Wir  öffneten  die  Tür  und  sahen  den  Christbaum,  über  welchen  wir 
uns  kurz  zuvor  noch  gefreut  hatten,  am  Boden  liegen,  die  schönen  Glas-  und 
Zuckerstücke  waren  zerbrochen.  Erschrocken  und  verwundert  sahen  wir  uns  in 
der  Stube  um.  Da  kroch  langsam  in  gebückter  Stellung  der  Hund  unter  dem 
Sofa  hervor,  noch  Schokolade  schmausend,  er  war  der  Übeltäter  gewesen.  Nun 
war  auch  der  lang  gesuchte  Schokoladendieb  mit  einem  Male  entdeckt,  der  immer 
ein  um  das  andere  Stück  von  dem  Baume  genascht  hatte,  darüber  war  er  gewiß 
wieder  beschäftigt  und  durch  unser  lebhaftes  Sprechen  erschreckt,  hat  er  den 
Baum  mit  umgerissen.  Er  bekam  nun  seine  Strafe  und  hat  es  auch  von  der 
Zeit  an  nicht  wieder  getan. 

Eine  unangenehme  Verwechslung. 
Im  vorigen  Sommer  gingen  meine  Mutter,  einige  Bekannte  und  wir  Kinder 
zum  frischen  Kuchen  nach  Mockern.  Auf  dem  schönen  Weg  durch  den  Stadt^vald 
kamen  wir  an  die  Sternwarte  und  bald  auch  nach  Mockern.  In  dem  Gasthof 
kehrten  wir  ein.  Der  Kellner,  der  uns  bediente,  war  schon  ein  alter,  grauköpfiger 
Mann,  doch  sah  er  noch  sehr  rüstig  aus.  Wir  bestellten  Kaffee  und  einen  großen 
Teller  voll  Kuchen.  Da  der  Kaffee  uns  immer  etwas  zu  stark  ist,  ließ  sich  ein 
Bekannter,  der  mit  uns  war,  noch  etwas  heißes  Wasser  dazu  bringen.  Der  Kaffee, 
der  Kuchen  und  auch  das  Wasser  wurden  uns  bald  gebracht.  Der  betreffende  Herr 
schüttete  sich  und  mir  etwas  Wasser  in  die  Tasse.  Wir  wollten  es  uns  nun  recht 
gut  schmecken  lassen  und  allgemein  wurde  der  Kuchen  gelobt.  Der  Herr  trank 
von  seinem  Kaffee,  stand  auf  und  sagte  „Nein  Kinder,  den  Kaffee  kann  ich 
nicht  trinken!"  Ein  jeder  kostete  den  seinen  und  fand  ihn  gut,  nur  ich  sprach: 
,.Mein  Kaffee  hat  auch  einen  schrecklichen  Geschmack."  Wir  kamen  natürlich 
gleich  auf  den  Gedanken,  daß  es  an  dem  Wasser  liege.  Wir  überlegten  wohl 
hin  und  her,  konnten  uns  aber  nicht  denken  was  damit  sein  sollte.  Als  der 
Kellner  wieder  in  das  Zimmer  trat,  ließen  wir  ihn  an  den  Tisch  kommen  und 
boten  ihm  das  Wasser  zum  Trinken  an.  Schon  wie  er  den  Becher  an  den  Mund 
setzte,  verzog  sich  sein  Gesicht,  als  er  aber  erst  trank,  da  schüttelte  es  ihn  über 
und  über  und  er  nahm  das  Wasser  mit  hinaus  in  die  Küche.  Bald  darauf  kam 
er  wieder  herein  und  sagte  ^Verzeihen  Sie  bitte,  das  Mädchen  hat  mir  aus  Ver- 
sehen Fischsott  anstatt  Wasser  gegeben". 
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7)  Anna  H. 
8ud('ui(){)a(r  in  unserm  Haushalt 

Da  in  dem  vergangeneu  .Jalirt«  meineB  Bruders  Patenschmaus  war,  waren  zu 
demselben  viele  Vorbereitungen  noti^'.  Meine  Mutter  wählte  die  gute  Stube  zum 
Aufenthaltsort  der  Gäste. 

Die  03rp8fignren,  welche  meine  Mutter  von  einem  herumziehenden  Italiener 
gekauft  hatte,  wurden  mit  einem  Schwamm,  welcher  aus  dem  Mittelländischen 
Bleere  gefischt  war,  abgewaschen.  Das  Möbel,  von  denen  wohl  manches  Stück 
aus  Olivenholz  war,  wurde  poliert.  Dann  legte  meine  Mutter  den  großen  Teppich 
in  die  Stube,  welchen  die  Türkenfrauen  mit  geschickter  Hand  gewebt  haben. 
Als  alles  fertig  war,  wurde  die  große  Tafel  in  die  Stube  gestellt,  und  eii 
blendend  weißes  Tafeltuch  darauf  gelegt  Der  Flachs  zu  dem  Tuch  ist  vielleicli 
im  Vogtland  gebaut  worden,  und  auch  dort  verarbeitet  Zur  Zierde  der  Tafel 
verwendete  meine  Mutter  die  schönsten  Blimien,  welche  aber  nicht  aus  der  Heimat 
waren,  sondern  aus  der  Riviera.  In  die  Tafelaufsätze  kamen  lombardische  Apfel- 
sinen, Knackmandeln,  Datteln  und  getrocknete  "Weintrauben. 

Am  folgenden  Tage  wurde  Kuchen  gebacken,  auf  welchem  die  berühmten 
Korinthen  und  Sultaninen  und  Mandeln  waren.  In  der  Küche  ging  es  laut  zu. 
denn  die  Köchin  hatte  viel  mit  dem  Braten  zu  tun.  Die  Mutter  mengte  allerlei 
Fleischwaren  zusammen  zur  Bereitung  von  russischem  Salat,  wobei  ich  sehr 
behilflich  war.  Unter  den  Salat  kamen  auch  noch  Sardellen,  welche  einst  an  der 
Küste  der  Insel  Sardinien  lustig  spielten.  Ein  gutes  Gewürz  unter  den  russischen 
Salat  ist  das  Provenceröl  aus  der  Provence,  von  dem  meine  Mutter  viel  ver- 
brauchte. 

Am  folgenden  Tage  kamen  die  Gäste,  die  Frauen  in  seidenen  Gewändern. 
Die  Fäden  zu  diesen  Kleidern  hat  der  Seidenspinner  in  Südfrankreich  gesponnen, 
die  Seide  aber  ist  in  der  Stadt  Lyon  gewebt  worden.  Bald  aber  ward  die  Stube 
voll  vom  Geruch  des  Rosenöls,  welches  aus  den  Rosen  vom  Balkan  gepreßt  war. 
Mein  Bruder  bekam  eine  goldene  Uhr,  einen  olivenholzenen  Spazierstock,  einige 
seidene  Kravatten  u.  n.  a.  Nun  begann  die  Tafel.  Die  Frauen  zogen  den  süßen 
Samoswein  von  allen  andern  vor,  während  die  Herren  mehi-  Portwein  tranken. 
Den  schäimienden  Champagner  tranken  beide  gem.  Als  die  Tafel  vollendet  wai, 
begaben  sich  die  Damen  in  ein  Nebenzimmer  und  plauderten  mancherlei.  Die 
Herren  aber  blieben  im  Zimmer  und  rauchten.  Bald  aber  wurde  es  Nacht  und 
Mann  und  Frau  gingen  in  ihr  Heim.  Beim  Weggange  versicherten  uns  die 
Gäste,  noch  recht  lange  an  das  Fest  zu  denken. 

Ein  Kirmserlebnis. 
Die  Kirmse  war  nahe  heran  gekommen.  Unsere  Butterfrau,  eine  gute  Be- 
kannte, lud  einige  meiner  Freundinnen  und  mich  zum  frischen  Kuchen  ein.  Wir 
waren  schnell  bereit,  und  am  Sonntag  ^/2ll  Uhr  wanderten  wir  zusammen  die 
Schmöllnsche-Chaussee  hinaus  dem  Dörfchen  Jauem  zu.  Unterwegs  holten  wir 
eine  Dame  ein,  deren  Hund  sich  bald  zu  uns  gesellte,  er  ging  zutraulich  neben 
uns  her,  doch  seine  Herrin  ließ  er  im  Stich.  Wir  waren  nun  schon  nahe  an 
das  Dorf  Kosma  herangekommen.  Hier  begegnete  uns  eine  Milchfrau,  welche 
aus  der  Stadt  kam.  „Ihr  Medchen**,  rief  sie  uns  mit  strengen  Worten  zu,  „schoft 
e*  mol  dar  Froo  dann  Hund  henn,  susst  gieht  se  uf  de  Wache".  Wir  lachten 
laut  auf  und  bald  hat  ich  eins  mit  der  Peitsche  auf  den  Kücken  bekonmien, 
wenn  mich  meine  flinken  Beine  nicht  gerettet  hätten.     Eine  von   uns   trieb   dann 
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den  Hund  unter  Schlägen  und  bösen  Worten  seiner  Herrin  zu.  Wir  konnten 
nun  ungehindert  unseres  Wegs  wandern.  Überall  war  Kirchhofsstille,  nur 
manchmal  bellte  ein  Hund  laut  auf.  Als  wir  durch  das  Dorf  Schlöpitz  gingen, 
begegnete  uns  ein  großer  Hund  ohne  Beißkorb,  dieser  kam  nahe  an  uns  heran. 
Von  großer  Angst  ergriffen  rannten  wir  davon.  Wir  kamen  nun  immer  näher  an 
Jauern  heran,  doch  eh'  wir  noch  am  Ziele  waren,  mußten  wir  noch  einen  großen 
Berg  ersteigen.  Ohne  viele  Mühe  hatten  wir  denselben  erklettert.  Endlich  kamen 
wii'  bei  unsern  Bekannten  an.  Wir  bekamen  nun  Kaffee  und  Kuchen,  welcher 
ausgezeichnet  mundete.  Nachdem  wir  uns  gestärkt  hatten,  gingen  wir  in  den 
Grai'ten.  Plötzlich  kam  eine  Kutsche  gefahren,  unsere  Butterfrau  meinte,  es  wären 
die  Frauen,  auf  welche  sie  schon  lange  gewartet  hatten.  Wir  Kinder  liefen 
schnell  nach  dem  Gasthof,  um  sie  zu  empfangen,  doch  diesmal  waren  wir  ange- 
fühi't,  es  waren  andere  Leute.  Unter  lautem  Gelächter  kamen  wir  zurück.  Da 
unsere  Bekannte  keine  Kinder  hatte,  mußten  wir  uns  die  Zeit  selbst  vertreiben. 
Wir  gingen  nun  auf  eine  Wiese  und  sprangen  heinim,  beim  Rennen  gerieten  wir 
in  einen  nahe  darangrenzenden  Garten.  In  diesem  stand  ein  kleines  Haus,  ohne 
Fenster,  nur  eine  kleine  Tür  war  angebracht,  unterm  Dach  war  eine  kleine  Öffnung, 
aus  welchem  Rauch  in  Mengen  herauskam.  Wir  meinten:  „In  dem  Häuschen  brennte 
etwas."  Ganz  bestürzt  eilten  wir  zu  unseren  Bekannten  und  erzählten  ihnen  von 
dem  großen  Feuer.  Unsere  Bekannten  setzten  sich  vor  Lachen  auf  den  Stuhl,  als 
sie  uns  aber  erzählten,  daß  in  dem  Häuschen  Obst  gebacken  wird,  brachen  wir 
ebenfalls  in  lautes  Gelächter  aus.  Wir  hatten  uns  noch  nicht  richtig  ausgelacht, 
da  fuhr  auch  schon  die  Kutsche  vors  Tor,  es  waren  die  Leute,  auf  welche  wir 
schon  lange  gewartet  hatten.  Da  der  Kutscher  in  dem  Dorfe  noch  nicht  bekannt 
war,  sollten  wir  ihm  die  Ausspannung  zeigen.  Wir  nahmen  nun  Platz  in  der 
Kutsche,  und  in  vollem  Trabe  fuhren  wir  der  Ausspannung  zu.  Nachdem  wir 
dort  angelangt  waren,  ging  der  Kutscher  hinein  in  das  Gut,  er  sagte,  wir 
sollten  ruhig  sitzen  bleiben,  damit  das  Pferd  nicht  ausreißt.  Jedoch  einer  von 
uns  wurde  es  angst  und  sie  stieg  aus  der  Kutsche.  Durch  das  Geräusch  lief  das 
Pferd  ein  Stück  fort,  da  wurde  es  den  andern  auch  unheimlich  und  sie  stiegen 
auch  heraus.  Ich  hatte  noch  ein  wenig  Mut  und  blieb  sitzen,  als  aber  das  Pferd 
ein  gi'oßes  Stück  vorwärts  rannte,  sprang  ich  auch  heraus.  Nun  wollten  wir  das 
zum  Stehen  bringen,  ja  eine  von  uns  hielt  sogar  das  Wagenrad,  aber  im  Lachen 
konnten  wii'  nichts  ausrichten.  Dann  aber  kam  der  Kutscher  und  fuhr  ins  Gut. 
Als  wir  am  Abend  heim  gingen,  haben  wir  noch  einmal  herzlich  gelacht. 

8)  Charlotte  B. 
Südeuropäer  in  unserm  Haushalte. 
Die  silberne  Hochzeit  meiner  Eltern  nahte  heran.  Einige  Tage  vorher 
wurden  die  Zimmer  gereinigt,  besonders  die  gute  Stube,  in  welcher  die  Tafel 
stattfinden  sollte.  Zuerst  wurden  die  Fenster  mit  feingemusterten  Gardinen  ver- 
sehen, wozu  vielleicht  der  Flachs  aus  dem  Teutoburger-Walde  stammte.  An  der 
Wand  hingen  zwei  in  Italien  gefertigte  Gemälde.  Auf  dem  Fußboden  lag  ein 
echter  Smyrnateppich  ausgebreitet.  In  der  Ecke  auf  einer  Säule  stand  eine  Figur, 
welche  die  Mutter  von  einem  herumziehenden  Italiener  gekauft  hatte.  Eine  lange 
Tafel  wurde  hineingesetzt  und  mit  einem  blendend  weißen  Tafeltuch  überdeckt. 
Als  alles  in  der  guten  Stube  geordnet  war,  brachte  die  Schneiderin  für  die  Mutter 
das  silbergrauseidene  Kleid.  Die  Seide  dazu  haben  die  Seidenraupen  in  Süd- 
Frankreich  gesponnen  und  sie  ist  in  Lyon  gewebt  worden.    Das  Kieid  wurde  in  der 
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guten  Stube  aufbewahrt  und  die  Tür  verschlossen.  Als  alles  in  der  AVohnung 
rt*in  war,  buk  die  Mutter  den  Festkuchen.  In  demselben  waren  viele  Eosinen 
aus  Korinth  und  Mandeln  aus  Spanien.  Kurz  vor  dem  Feste  sandte  der  Onkel 
eine  Kiste  mit  Champagner-,  Bordeaux-  und  spanischem  Wein.  Tags  vorher 
schickte  der  Delikatessenhändler  die  zum  Nachtisch  bestimmten  Speisen  und 
Südfrüchte. 

Auch  in  der  Küche  herrschte  reges  Leben^  Koch  und  Köchin  hatten  viel 
SU  tun,  die  verschiedenen  Speisen  vorzurichten  Fleisch-  und  AVurstwaren  wurden 
mit  feinem  Provenceröl  vermischt  und  zu  russischen  Salat  verarbeitet  Auch 
Kapern  und  Sardellen  von  der  Insel  Sardinien  durften  dabei  nicht  fehlen.  Um 
den  Geschmack  zu   verfeinem,    wiu*den    auch    ein   paar  Zitronen    dazu    verwendet. 

Am  Morgen  des  Festes  brachte  der  Gärtner  die  Blumen  zum  Tafelschmuck. 
Da  jetzt  Winter  ist,  bezieht  sie  der  Gärtner  aus  der  Riviera. 

Im  Laufe  des  Vormittags  erschienen  die  Gratulanten  und  überreichten  schöne 
Geschenke.  Unter  denselben  befand  sich  auch  eine  venezianische  Vase  und  eine 
türkische  Tischdecke.  Zu  der  um  1  Uhr  begonnenen  Tafel  waren  die  Gäste 
zahlreich  erschienen.  Einige  unter  ihnen  erfreuten  die  Anwesenden  mit  hübschen 
Vorträgen.  Ein  Herr  und  eine  Dame,  welche  ein  Zigeuneriiaar  aus  Spanien  dar- 
stellten, gefielen  besonders.  In  fröhlicher  Stimmung  blieben  die  Festteilnehmer 
noch  lange  zusammen  und  verabschiedeten  sich  mit  dem .  Bewußtsein,  ein  schönes 
Familienfest  mit  gefeiert  zu  haben. 

Warum  ich  einmal  lachen  mußte. 

Mit  meiner  Erzählung  muß  ich  einige  Jahr  zuiückgreifen.  Als  ich  ein 
kleines  Mädchen  von  ungefähr  sechs  Jahren  war,  schenkten  mir  meine  Eltern 
Geld,  daß  ich  in  das  Puppentheater  nach  Kauerndorf  gehen  konnte.  Ich  ging 
mit  meiner  Schwester  und  deren  Freundin.  Am  Eingange  des  Saales  bezahlten 
wir  unsem  Eintritt.  Obwohl  wir  füi*  den  zweiten  Platz  bezahlt  hatten,  wurde 
uns  ein  Stehplatz  auf  einer  Kiste  angewiesen.  Das  war  ein  sehr  sonderbarer 
Platz  und  wir  betrachteten  ihn  sehr  mißtrauisch.  Als  sich  aber  der  Vorhang  hob 
und  wir  Aschenbrödel  auf  der  Bühne  erblickten,  dachten  vrir  nicht  mehr  daran, 
auf  welchem  Platz  wir  standen.  Wir  verfolgten  das  Stück  mit  größter  Aufmerk- 
samkeit und  ärgerten  uns  über  die  böse  Stiefmutter.  Da,  beim  vorletzten  Akt, 
als  alles  im  Saale  mäuschenstille  war,  und  auf  dei'  Bühne  gerade  das  schöne 
Lied  gesungen  wurde,  „Dränge  dich,  dränge  dich  in  den  Schuh,  bist  des 
Prioxchens  Bräutchen,  du,"  fiel  ich  plötzlich  mit  hörbai'em  Gepolter  von  meinem 
erhöhten  Standpunkte  herab  in  den  Saal.  Erst  wußte  ich  vor  Schreck  gamicht, 
was  geschehen  war.  Als  ich  mich  erhob,  lachte  alles  um  mich  herum,  denn  mein 
Hut  war  mir  auch  noch  über  mein  Gesicht  gefallen.  Da  blieb  mir  weiter  nichts 
übrig,  als  recht  herzhaft  mit  zu  lachen.  Das  tat  ich  denn  auch,  bestieg  meine 
Kiste  und  sah  mir  ganz  wohlgemut  den  letzten  Akt  mit  an.  Zu  Hause  ange- 
kommeD  enählte  ich  mein  Erlebnis,  welches  nochmals  die  größte  Heiterkeit 
hervorrief. 

Auch  ein  anderes  mal  habe  ich  sehr  lachen  müssen.  Als  ich  voriges  Jahr  fl 
in  den  großen  Ferien  in  Jena  sum  Besuche  war,  zeigten  mir  mein  Onkel  und  meine 
Tante  alles  Sehenswerte.  Nebenbei  sah  ich  auch  3  humoristische  Aufzüge  nach 
dem  Kaner,  welche  sehr  belacht  wurden.  Einige  Tage  vor  meiner  Abreise  war 
ia  Zwitsen  eine  Fuchstaufe.  Ich  war  gerade  mit  meinen  Vemandten  dort  an- 
wesend und  hatte  Gelegenheit  derselben  beizuwohnen. 
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Es  war  an  einem  schönen  Julinachmittag,  ungefähr  gegen  4  Uhr,  als  der 
Festzug  dort  anlangte  und  um  6  Uhr  begann  die  Taufe.  In  einer  besonders 
dazu  errichteten  Laube,  zu  welcher  2  Stufen  hinauf  führten,  wai*en  die  Vorbe- 
reitungen getroffen.  Neben  einem  Tisch  lag  ein  gi'oßes  Faß,  wovon  Boden  und 
Deckel  entfernt  waren,  in  dieses  krochen  einige  Studenten  hinein,  welche  getauft 
werden  sollten.  Darüber  wai-  ein  großes  weißes,  mit  Gold  besticktes  Tuch  gedeckt. 
Davor  standen  2  verkleidete  Studenten,  welche  kommandierten.  Nicht  weit  davon 
stand  ein  mit  Bier  angefülltes  Faß,  in  welchem  die  Taufe  vollzogen  wurde.  Jetzt 
erhob  sich  in  dem  umgestürzten  Faß  ein  großes  Geschrei  und  ein  Student  rief: 
„Silentium",  worauf  ein  anderer  Student  als  Frau  verkleidet  herzutrat  und  einen 
Fuchs  herauszog.  Unter  allgemeiner  Heiterkeit  wurde  er  dann  in  das  Bierfaß 
getaucht  und  2  Eimer  Wasser  dai-über  geschüttet,  worauf  die  Musik  einen  Tusch 
spielte.  Nun  war  der  junge  Fuchs  in  die  Verbindung  aufgenommen  worden  und 
ein  anderer  kam  an  die  Reihe.  Zu  guter  Letzt  wurde  der  als  Frau  verkleidete 
Student  mit  in  das  Bier  getaucht  und  als  er  herausgezogen  wurde,  lag  die  Perücke 
mit  allen  Zöpfen  und  Kämmen  im  Bier.  Über  diesen  Vorgang  habe  ich  so  sehr 
gelacht,  daß  ich  alles  um  mich  herum  vergessen  hatte  und  garnicht  bemerkt,  daß 
ich  von  dem  schmutzigen  Bier  eine  tüchtige  Portion  auf  meinem  Rocke  hatte. 
Nachdem  die  Taufe  zu  Ende  war,  kehrten  wir  wieder  nach  Jena  zurück  und 
noch  lange  haben  wir  uns  darüber  amüsiert. 

9)  Elisabeth  Gth. 
Südeuropäer  in  unsenn  Haushalte. 

Die  meisten  Südeuropäer  werden  wir  in  unserem  Haushalte  finden,  wenn 
ii'gend  ein  Fest  veranstaltet  wird.  In  den  nächsten  Tagen  soll  in  unserem  Hause 
meiner  Schwester  Hochzeit  gefeiert  werden.  Schon  jetzt,  noch  acht  Tage  Zeit 
vorher,  wird  die  gute  Stube  aufs  sauberste  gereinigt.  Die  Mutter  hat  von  einem 
herumziehenden  Italiener  Gypsfiguren  gekauft  und  hat  viel  Geld  ausgegeben  für 
einen  echten  türkischen  Teppich.  Viele  Tafeln  und  Stühle  werden  von  einem 
nahe  liegenden  Gasthaus  hergetragen,  woran  ich  mich  fleißig  beteiligte.  Die 
Schneiderin  bekommt  auch  solche  Südeuropäer  in  die  Hände,  denn  sie  muß 
seidene  Kleider  und  Blusen  nähen.  Die  Seide  haben  die  Seidenraupen  in  süd- 
europäischen Ländern  gesponnen  und  in  der  Stadt  Lyon  ist  sie  von  den  Leuten 
gewebt  worden.  Die  Zeit  rückt  nun  immer  näher  heran,  da  die  Hochzeit  gefeiert 
werden  soll.  Die  Tafeln  strahlen  in  weißen  Tafeltüchem  und  darauf  stehen 
italienische  Vasen,  in  welchen  die  schönsten  und  wohlriechenden  Blumen  stolz 
stecken.  Diese  habe  ich  beim  nächsten  Gärtner  geholt.  Aber  dieser  hat  sie 
nicht  selbst  gezogen,  denn  der  böse  Winter  ist  in  Nordem-opa  heftig  aufgetreten. 
Er  hat  sie  sich  aus  der  Provence  und  Riviera  schicken  lassen,  denn  dort  herrscht 
zur  jetzigen  Zeit  der  schönste  Frühling.  Die  Leute  erzählen :  „Es  prangen  dort 
die  schönsten  Blumen  und  viele  Käfer  summen  von  einer  Blume  zur  anderen". 
Der  Vater  hat  ein  paar  Flaschen  Champagner  und  Bordeauxwein  gekauft.  Dieser 
Wein  rangte  sich  einst  auf  sonnigen  Fluren  Frankreichs  und  Spaniens.  Die 
Mutter  sucht  die  schönsten  Tafelaufsätze  hervor  und  füllt  sie  mit  Knackmandeln, 
Traubenrosinen  und  Apfelsinen,  welche  einst  ihre  Heimat  auf  den  Bäumen  der 
sonnigen  Fluren  Italiens  hatten. 

Als  nun  alles  im  Zimmer  bereitet  ist,  wird  die  Tür  verschlossen  und  nun 
gehts  an  die  Vorbereitungen  in  der  Küche.  Koch-  und  Aufwaschfrau  werden 
bestellt,    denn  es  gibt  viel  Arbeit.     Der  Festkuchen  wird  gebacken  und  mit    den 
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woblscbmeckenden  Korinthen  und  Blandeln  aus  Spanien  bestreut.  Nachdem  dieser 
gebacken  ist,  wird  der  beliebte  russische  Salat  bereitet,  welcher  seinen  ^ten 
Oescbmack  von  dem  Provenceröl  bekommen  hat.  Auch  Kapern  und  Sardellen 
darf  man  bei  der  Bereitung  nicht  vergessen.  Noch  viele  Fleischwaren  werden 
angeschafft  und  in  die  Suppe  Blumenkohl,  der  einst  im  Boden  des  fernen  Süden 
wuchs.  Nach  vieler  Arbeit  ist  endlich  der  Tag  herangekommen,  viele  Verwandte 
und  Bekannte  waren  eingeladen,  sind  auch  gekonmien.  Alle  Damen  erscheinen 
in  seidenen  Kleidern  und  die  Herren  in  schwarzen  Anzügen  und  duften  alle 
nach  Parfüm.  Besonders  dieses  duftet  unter  allen  hervor,  welches  aus  den  Rosen- 
blättem  gepreßt  worden  ist  und  wovon  die  Rosen  einst  am  Abhänge  des  Balkan 
wuchsen.  Als  sie  nun  alle  versammelt  sind,  wird  die  Tafel  abgehalten.  Ein 
jeder  langt  sich  zu  von  den  duftenden  Braten  und  allen  schmeckt  der  schäumende 
Champagner.  Nachdem  die  Tafel  beendet  ist,  wird  von  den  jungen  Leuten 
deklamiert  und  viel  Scherz  gemacht.  Viele  Geschenke  aus  dem  Süden  überreicht 
man  und  manches  schöne  Tafellied  ertönt.  So  geht  es  nun  immer  fort  bis  in 
den    späten  Abend    hinein,    und   jeder   wird    sich    an    das    schöne    Fest    erinnern. 

Warum  ich  einmal  lachte? 
Schon  lange  hatten  wir  von  der  Hochzeit  meines  Onkels  gehört  und  endlich 
bekamen  wir  die  Einladung.  Da  es  nun  bei  einer  Hochzeit  üblich  ist,  daß  die 
Jugend  den  älteren  Leuten  Unterhaltung  bietet,  entweder  daß  sie  Gedichte  her- 
sagen oder  sich  irgend  einen  kleinen  Spaß  aussinnen,  so  mußte  ich  mich  auch 
nach  etwas  umsehen.  Ich  sann  hin  und  her,  was  ich  wohl  lernen  könnte  und 
endlich  kam  mir  der  Gedanke,  ein  Altenburger  Bauernmädchen  zu  machen  und 
dazu  ein  Gedicht  in  Altenburger  Mundart.  Endlich  war  der  Tag  gekonmien, 
wo  die  Hochzeit  statt  fand.  Alle  lachten  über  diese  komische  Tracht  und 
Mondart  und  da  es  zumal  noch  in  einem  Vorort  von  Leipzig  war,  wo  es  doch 
keine  gibt  und  sie  alle  noch  keine  kannten.  Ich  machte  mir  nun  den  Spaß  und 
ging  einmal  im  Orte  herum.  Aber  kaum  als  ich  zur  Haustür  hinaus  war,  hatten 
sich  eine  Menge  Kinder  um  mich  versammelt  und  sahen  mich  mit  großen  Augen 
an  und  machten  viel  Lärm.  Von  dem  Lärm  der  Kinder  hörten  auch  die  Leute 
in  den  Häusern.  Sie  rissen  alle  die  Fenster  auf  und  besahen  mich  von  hinten 
und  von  vom  und  von  oben  bis  unten,  so  daß  ich  nur  schnell  machen  mußte 
und  wieder  zur  Haustür  hineinkam.  Da  es  aber  den  Hochzeitsgästen  so 
gefallen  hatte,  so  mußte  ich  es  noch  einmal  voi-tragen.  Es  war  aber  nun  schon 
sp&t  geworden  und  da  wir  weit  auf  den  Bahnhof  hatten  und  ich  mich  nicht 
nochmals  umziehen  konnte,  so  gab  mir  mein  Vater  den  guten  Rat  in  dieser 
Tracht  heim  zu  reisen.  Anfangs  wollte  ich  nicht,  aber  dann  willigte  ich  ein. 
Wir  nahmen  nun  Abschied  und  alle  wünschten  mir,  ich  sollte  mich  von  den 
Menschen  nicht  erdrücken  lassen.  Als  wir  zur  Haustür  hinaus  traten,  mußte  ich 
schon  wieder  lachen,  denn  ich  dachte:  „Du  wirst  wohl  wieder  schön  umringt  werden", 
aber  da  es  finster  war  sah  mich  niemand.  Nun  sollte  es  bald  losgehen,  denn 
wir  waren  an  der  Haltestelle  der  Straßenbahn  angelangt  Kaum  hatte  ich  den 
Wagen,  in  welchem  viele  Personen  saßen,  betreten,  so  lachten  alle  laut  auf  und 
fragten  mich:  „Sie  sind  wohl  eine  Altenburger  Bauernfrau".  Am  meisten  Ver- 
gnuj^rn  machte  ihnen  das  kune  glatte  Köckchen.  Als  wir  nun  am  Bahnhof  an- 
kamen, umschwärmte  mich  eine  Menge  Volks  und  wenn  ich  nicht  recht  schnell 
in  den  Zug  geApningen  wäre,  so  war  ich  nicht  mit  ganzem  Gewand  davon 
gekommen.    Als  wir  nun  im  2kig  saßen  hatten  wir  noch  einen  Spaß.    In  unseren 
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Coupe  saß  ein  Herr,  welcher  dann  in  Altenburg  sitzen  blieb  und  noch  weiter 
fuhr.  Dieser  sagte  in  recht  verwundertem  Tone  zu  mir:  „Ich  denke,  die  Alten- 
bm-ger  Bauernfrauen  sind  garnicht  mehr  so  jung  und  Sie  sehen  ja  noch  recht 
jung  aus?"  Nachdem  erwiderte  ich  in  echt  Altenburgisch :  „Nu  seen  se  mol  wie 
altsch  ben?"  Dieser  gab  mir  zur  Antwort:  „Nun  in  Mitte  der  dreißiger  Jahre." 
Ich  ließ  ihn  nun  auch  bei  diesem  Glauben  und  er  hat  es  nicht  erfahren,  daß  ich 
erst  dreizehn  Jahre  war.  So  kam  ich  an  diesem  Tage  aus  einer  Lacherei  in  die 
andere. 

Ein  anderes  mal  habe  ich  gelacht,  als  ich  in  den  großen  Ferien  in  Gera  zu 
Besuch  war.  Es  war  ein  sehr  schöner  Sommertag  und  meine  Cousine  plante  einen 
Spaziergang  mit  mir  in  den  nahen  Wald,  von  welchem  Gera  eingeschlossen  wird. 
Da  es  aber  nun  so  schön  war,  nahmen  wir  auch  meine  kleine  Cousine  mit. 
Wir  wanderten  nun  aus,  dem  Walde  zu.  Aber  da  nun  gerade  in  Gera  Vogel- 
schießen war  und  wir  an  diesem  Platz  vorüber  mußten,  so  kauften  wir  uns  jedes 
für  fünf  Pfennige  Speiseeis.  Wir  meinten  nun  beide,  es  sei  richtiger,  wenn  wir 
dieses  Eis  erst  im  AValde  verzehrten.  Ich  setzte  es  in  ein  Körbchen,  welches  wir 
mit  hatten.  Unter  fröhlichem  Geplauder  schritt  ich  neben  dem  Wagen  her,  welchen 
meine  Cousine  fuhr  und  hatte  das  Körbchen  im  Arm  hängen.  Endlich  waren 
wir  im  Walde  angekommen  und  freuten  uns  schon  auf  das  Eis,  denn  wir  hatten 
beide  großen  Durst  bekommen.  Als  wir  nun  in  das  Körbchen  schauten,  standen 
nur  noch  die  leeren  Teller  drin.  Das  Eis  war  zerlaufen  und  durch  den  Korb 
getropft.  Wir  lachten  beide  laut  auf,  daß  wir  so  unüberlegt  gewesen  waren  und 
wir  werden  es  uns  wohl  zur  Warnung  dienen  lassen. 

10)  Martha  F. 
Südeuropäer  in  unserm  Haushalt. 

Zur  Hochzeit  meiner  Schwester,  welche  am  1.  Osterf eiertage  stattfand,  waren 
viele  Vorbereitungen  zu  treffen.  Mancher  Südeuropäer  hat  hier,  wie  zu  allen 
anderen  Festlichkeiten  auch,  seine  Verwendung  gefunden.  Trotz  des  großen 
Zeitraums,  den  wir  damals  noch  hatten,  ging  es  doch  schon  sehr  geschäftig  in 
unserer  Wohnung  zu.  Die  Räume,  welche  zur  Feier  bestimmt  waren,  wurden 
gereinigt  und  die  Möbel  in  Ordnung  gebracht,  wovon  gewiß  manches  Stück  aus 
dem  Holz  des  Ölbaums  gefertigt  ist,  welcher  einst  im  sonnigen  Italien  prangte. 
Auch  die  Nippeswaren  wurden  einer  Reinigung  unterzogen,  bei  welcher  der 
Schwamm  als  Hilfsmittel  dienen  mußte,  der  vor  Zeiten  als  Gehäuse  vieler  Tiere 
auf  dem  Grunde  des  Mittelmeeres  lag.  In  einer  Ecke  stand  auf  einer  Säule  eine 
besonders  schöne  Gypsfigur,  welche  auch  abgestäubt  wurde,  dieselbe  hatte  meine 
Mutter  vor  wenigen  Tagen  von  einem  umherziehenden  Italiener  gekauft.  Auch 
die  Fenster  wurden  mit  schön  gemusterten  Gardinen  versehen,  der  Flachs  dazu 
kann  aus  dem  Vogtlande  sein,  woselbst  er  gesponnen  und  gewebt  worden  ist. 
Nachdem  alles  festlich  vorbereitet  war,  so  wurde  der  große,  kunstvoll  gearbeitete, 
türkische  Teppich  ausgebreitet,  den  die  fleißigen  und  geschickten  Hände  der 
türkischen  Frauen  gefertigt  haben,  worauf  bald  die  Tafel  ihren  Platz  fand. 

Betrat  man  aber  die  Küche,  so  konnte  man  doch  ein  recht  lebhaftes  Bild 
bemerken.  Mutter  und  Köchin  hatten  eilig,  um  alle  die  guten  Leckerbissen  für 
das  Fest  zu  bereiten.  Nebst  den  vielen  anderen  Speisen  wurde  auch  der  sehr 
beliebte,  russische  Salat  hergestellt,  wozu  meine  Mutter  Kapern  und  allerlei  Fleisch- 
und  Wurstwaren  verwendete.  Aber  was  den  rechten  Geschmack  desselben  anbe- 
langt,   so  haben  wir  ihn  den    so    berühmten  Sardellen,    die    einst    an    den  Küsten 
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der  IdboI  Sardinien  lustig  spielten  und  dem  so  viel  genossenen  Provenceröl,  die 
ihn  so  vorzüglich  würzen,  zu  verdanken,  beides  sind  Kinder  des  Südens.  Endlich 
waren  wir  dem  Feste  nahe  genug  gerückt  Einige  Tage  vor  demselben  wurde 
der  Festkuchen  gebacken.  Bei  einem  Gang  in  die  Küche  gewahrte  ich  in 
Schüsseln  und  auf  Tellern  die  schön  zubereiteten,  sehr  viel  gekauften  Sultaninen 
und  Korinthen,  welche  einst  in  der  Türkei  am  Weinstock  als  Traube  prangten. 
Nebenan  standen  einige  Schüsseln  mit  Mandeln  angefüllt,  die  einst  im  sonnigen 
Rhonetale  an  den  Zweigen  des  Mandelbaums  rauschten.  Nachdem  die  Backwaren 
zubereitet  waren,  wurde  der  Kuchen  gebacken.  Ein  verlockender  Geruch  des 
frischgebackenen  Kuchens  strömte  aus  den  offenen  Fenstern  und  erfüllte  die  Luft 
Zuletzt  kamen  die  Fleischspeisen  an  die  Keihe.  Die  Köchin  hatte  eilig,  um  die 
Speisen  alle  zu  besorgen.  Außer  den  vielen  Gewürzen,  welche  den  Speisen  zu- 
gesetzt wurden,  war  die  Zitrone  doch  die  vortrefflichste 

Der  Tag  vor  dem  Feste  war  herangekommen.  Am  Vormittag  desselben 
Tages  erschien  der  Gärtner  und  brachte  die  bestellten  Blumen.  Ich  wunderte 
mich  sehr,  als  er  in  seinen  Händen  die  wundervollsten  Blumen  wie  Rosen,  Mai- 
blumen, Veilchen,  Flieder,  Narzissen,  Tulpen  und  noch  viele  andere  getragen 
brachte.  Schnell  erinnerte  ich  mich  an  die  Schule  und  ich  konnte  daraus  schließen, 
daß  sie  aus  der  Provence  oder  Riviera  gekommen  waren.  Unser  Gärtner  allein 
hatte  sie  nicht  ziehen  können,  da  der  Winter  dieses  Jahres  recht  hart  in  unserm 
Vaterlande  auftrat,  aber  trotzdem  haben  wir  eine  Hilfe;  während  bei  uns  der 
strenge  Winter  haust,  blüht  und  prangt  es  in  den  südlichen  Ländern  und  manches 
Auge  ergötzt  sich  an  dem  unendlichen  Blühen. 

Zuletzt  sollte  die  Tafel  vorbereitet  werden.  Meine  Mutter  öffnete  das  Fest- 
zinuner,  um  damit  zu  beginnen.  Das  blendendweiße  Tafeltuch  verlieh  ihr  ein 
frohes  Ansehen.  Blimienvasen  mit  den  frisch  duftenden  Blumen  gefüllt  und 
Fruchtschalen  mit  Knackmandeln,  Apfelsinen,  Traubenrosinen,  Feigen  und  Datteln 
wohl  versehen  nebst  vielen,  kostbaren  Tafelaufsätzen  wechselten  in  bunter  Reihen- 
folge miteinander  ab.  Nachmittags  erschien  der  Paketbriefträger  und  brachte 
eine  Kiste.  Beim  Aufbrechen  bemerkten  wir,  daß  etwas  klirrte.  Als  wir  sie 
ganz  erbrochen  hatten,  sahen  wir  voll  Erstaunen  einige  Flaschen  Champagner 
und  Wormser  Wein,  welche  mein  Onkel  aus  Amsterdam  geschickt  hatte.  Endlich 
kam  die  Schneiderin  und  brachte  eine  schwarz  seidene  Bluse  für  meine  Mutter 
und  das  weiße  Brautkleid,  welches  mit  seidenen  Posamenten  verziert  war. 

Mit  dem  anbrechenden  Morgen  war  der  Festtag  auch  angebrochen.  Schon 
ging  es  wieder  laut  in  der  Küche  her,  denn  die  Speisen  mußten  aufs  neue 
gekocht  werden.  Gegen  Mittag  wurden  die  Gäste  in  Kutschen  herbeigeholt 
Fast  Jede  Dame  hatte  sich  mit  einer  seidenen  Bluse  gekleidet;  wiUirend  die 
Alteren  Damen  das  Schwarz  gewählt  hatten,  so  liebten  die  Jüngeren  dagegen  das 
blendende  Weiß.  Die  aber,  welche  zu  Brautjungfern  gewählt  waren  und  noch 
viele  andere  mit  ihnen  hatten  ihr  Haar  mit  Blumenranken  geschmückt  Die 
Seidenf&den  zu  dem  Seidenstoff  haben  die  Seidenraupen  in  Südfrankreich  ge- 
spomMn,  woselbst  er  dann  in  der  französischen  Stadt  Lyon  zum  Stoff  gewebt 
wurde,  den  hier  die  Damen  trugen.  Es  war  eine  Pracht,  all  den  Glanz  und 
Sehimmer  zu  sehen.  Nun  begann  die  Tafel.  Allerlei  Speisen  und  Weine,  wie 
Bamoswein,  Champagner,  Portwein,  Wein  aus  Malaga,  Jeres,  Bordeaux  und  Burgund 
wurde  aufgetragea  Während  die  Herren  den  Portwein  vorzogen,  so  liebten 
dagegen   die  Damen   den   süßen   Samos.     Champagner   wurde   von    beiden   Seiten 
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gern  genossen.  Nach  der  Tafel  ging  es  recht  heiter  her.  Mancher  lustige  Herr 
und  manche  heitere  Dame  unterhielt  durch  mancherlei  Vorführung  die  lustige 
Gesellschaft.  Eine  Dame  als  Tirolerin,  ein  Herr  als  Senner  und  ein  junges 
Mädchen  als  Bäuerin,  wozu  sie  allerlei  passende  Gedichte  deklamirten.  Auch 
„der  Zigeunerknabe  im  Norden"  wurde  von  einem  jüngeren  Herrn  vorgetragen. 
Die  lustige  Gesellschaft  währte  bis  Abend.  Da  begaben  sich  die  Damen  in  ein 
anderes  Zimmer.  Hier  konnte  man  recht  den  Geruch  des  köstlichen  Rosenöls 
wahrnehmen.  Die  Kosen  wuchsen  einst  am  Abhänge  des  Balkan.  Während  im 
eigentlichen  Festzimmer  die  Herren  Zigarren  und  Zigan*etten  aus  türkischem 
Tabak  rauchten,  so  plauderten  die  Damen  mancherlei.  Sobald  die  Dunkelheit  ein- 
getreten war,  tanzte  Jung  und  Alt  und  es  dauerte  bis  in  die  tiefe  Nacht  hinein. 

Dem  Brautpaar  waren  viele  Geschenke  zu  teil  geworden.  Eine  Familie 
spendirte  einen  großen  Smyrnateppich.  Ein  Herr  schenkte  eine  kostbare  Perlen- 
schnur. Die  Muschelschale,  welcher  man  die  Perlen  entnommen  hat,  lag  einst 
nebst  der  Muschel  an  den  Küsten  Indiens.  Außerdem  wurden  noch  geschenkt: 
Einige  Perlmuscheln,  Gold-  und  Silbersachen,  eine  Fruchtschale,  Porzellan-  und 
Nippeswaren,  eine  Uhr,  ein  Spiegel,  Blumenstöcke,  Küchengeräte,  einige  alter- 
tümliche Vasen  aus  Pompeji  u.  s.  w. 

So  verlief  das  Fest  in  großer  Herrlichkeit  und  die  Gäste  freuten  sich  des 
Daseins.  Beim  Heimgange  wurden  noch  einmal  viele  Glückwünsche  ausgesprochen, 
dann  verabschiedeten  sich  die  Gäste  mit  dem  Versprechen,  noch  lange  an  das 
Fest  zu  denken.     „Möge  dem  jungen  Paare  viel  Glück  beschieden  sein!" 

"Warum  habe  ich  einmal  gelacht? 

Ein  schöner  Sonntagmorgen  brach  an.  Die  Sonne  zog  am  blauen  Himmels- 
gestade empor.  Aus  langer  Weile  plante  ich  mir  einen  schönen  Spaziergang  aufs 
Land  zu  meiner  Großmutter,  woran  auch  meine  Cousine  teilnahm.  Draußen 
angelangt,  wollen  wir  eben  den  Hof  betreten,  als  uns  unsere  kleine  Cousine  den 
Eintritt  versperrte.  Majestätisch  kam  sie  auf  einer  schwarzen  Katze  daher  ge- 
ritten und  blickte  uns  schüchtern  an.  Wir  lachten  beide  laut  auf.  Noch  spaß- 
hafter aber  wurde  die  Sache,  als  die  Kleine  von  ihrem  Reitpferdchen  abstieg, 
ihre  „Miezekatze",  wie  sie  es  nannte,  ins  Schürzchen  packte  und  forttrug.  Leider 
war  die  Katze  derartige  Schmeicheleien  nicht  gewöhnt  und  entledigte  sich  bald 
ihrer  kleinen  Herrin.  — 

Beim  Nächstfolgenden  muß  ich  mich  einige  Jahre  zurück  versetzen.  Es  war 
mitten  im  Hochsommer.  An  einem  schönen  Nachmittag  wanderte  ich  mit  meiner 
Freundin  nach  Wilchwitz  und  waren  lustig  und  guter  Dinge.  Barfuß,  ohne  Hut, 
mit  einer  Schürze  umgetan  schritten  wir  munter  dahin.  Gegen  6  Uhr  traten  wir 
den  Rückweg  an.  Hier  und  da  erblickten  wir  einige  Laubfrösche,  die  im  Grase 
saßen  und  sich  sonnten.  Zur  Unterhaltung  nahmen  wir  etliche  mit  und,  auf  der 
Pleißenbrücke  in  Münsa  angekommen,  stellten  wir  die  Frösche  auf  und  einer 
nach  dem  andern  entwich  in  das  kühle  Bad.  Mitten  in  diesem  Moment  schreckte 
uns  das  Rollen  eines  Wagens  auf.  Dreist  und  übermütig  fragten  wir  den 
Kutscher,  ob  wir  einsteigen  dürften.  Auf  die  Frage,  wo  wir  hin  wollten,  ant- 
worteten wir:  nach  Altenburg.  Nachdem  wir  die  Erlaubnis  erlangt  hatten,  stiegen 
wir  denn  ein.  Unter  lautem  Gelächter  gings  davon.  Ein  jedes  kleine  Kind 
guckte  die  vornehmen  Stadtdamen  an,  die  ohne  Strümpfe  und  ohne  Schuh  dahin- 
fuhren.     Immer   weiter    ging    die    Fahrt,    bis    endlich    die    Münsaerlinden    erreicht 
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waren.  Da  sich  gerade  die  Arbeiterschaft  von  Altenburg  entfernte  und  den 
Heimstätten  zuwanderte,  so  gerieten  wir  in  eine  kleine  Verlegenheit.  Alle  Leute 
sahen  verwundert  zu  uns  herüber  und  wir  hatten  eilig,  unsere  kleinen  schmutzigen 
Füßchen  zu  verbergen.  So  waren  wir  denn  unter  lautem  Jul>el  bis  an  den  Feldweg, 
der  die  Kreuzstraße  mit  den  Münsaerlinden  verbindet,  gekommen.  Wir  mußten 
uns  nun  verabschieden.  Unter  großem  Jubel  liefen  wir  davon,  unserer  elterlichen 
Wohnung  zu.  Daheim  angelangt,  wurde  der  Vorgang  erzählt,  worauf  sich  eine 
allgemeine  Heiterkeit  erhob. 


Wie  soll  man  strafen? 

Von  Helene  Goldbaum. 

Die  „Pädagogische  Zeit"  vom  30.  Oktober  brachte  einen  Artikel 
über  „Strafen"  von  Kathinka  v.  Rosen,  in  dem  die  Verfasserin  für  die 
Anwendung  der  Rute  eintritt.  Die  so  präzis  ausgesprochene  Aufforderung 
der  Verfasserin  an  Eltern  und  Erzieher,  die  körperliche  Züchtigung, 
dieses  von  ihr  als  Panacee  der  Erziehung  gepriesene  Mittel  bei  Kindern 
ja  selbst  bei  solchen  im  zartesten  Alter,  anzuwenden,  hat  mich  auf:? 
höchste  befremdet,  und  ich  kann  nicht  umhin,  an  dieser  Stelle  die  Gründe 
meiner  gegenteiligen  Meinung  klarzulegen. 

Der  Schwerpunkt  der  Ausführungen  der  Verfasserin  gipfelt  in  dem 
Satze:  „Kinder  müssen  zu  ihrem  Wohle  ^gezüchtigt  werden".  Dies« 
Ansicht  steht  im  grellen  Widerspruch  mit  unserer  modernen  Pädagogik, 
die  jetzt  mehr  als  je  bestrebt  ist,  die  körperliche  Züchtigung  in  jeder 
Form  zu  verbannen  oder  wenigstens  auf  das  minimalste  zu  beschränken. 

Erst  kürzlich  hat  sich  Nelly  Wolffheim  in  ihrer  ausgezeichneten 
Schrift  „Zur  Geschichte  der  Prügelstrafe  in  Schule  und  Haus"  gegen 
die  körperliche  Züchtigung  auf  das  entschiedenste  ausgesprochen.  Sie 
ist  der  Ansicht,  daß  das  körperliche  Strafen  in  dem  Kinde  nicht  bloß 
physische,  sondern  auch  psychische  Schäden  hervorruft.  Und  deshalb 
hält  sie  im  allgemeinen  die  körperliche  Züchtigung  für  verwerflich  und 
will  sie  nur  in  den  äußersten  Fällen  angewendet  wissen. 

Meiner  Meinung  nach  ist  es  bei  einer  verständnisvollen  und  streng 
individuellen  Behandlung  in  vielen  Fällen  wohl  möglich,  Kinder  ohne 
jegliche  körperliche  Strafe  zu  erziehen.  Selbst  die  Erziehung  der  ganz 
Kleinen,  die  die  Verfasserin  ohne  körperliche  Züchtigung  für  undenkbar 
hält,  ist  sehr  häufig  ohne  „Rute"  durchzuführen.  Den  meisten  Kindern 
kann  bei  vernunftgemäßer  Wartung  Reinlichkeit  und  Pünktlichkeit  auch 
ohne  Schläge  beigebracht  werden.  Natürlich  muß  man  wissen,  wie  man 
dabei  vorzugehen  bat:   durch  ein  zeitgemäßes  Erinnern  und  Auffordern 
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des  Erziehers  wird  das  Kleine  leicht  zur  Reinlichkeit  angehalten  werden 
können. 

Auch  zum  Gehorsam  kann  man  größtenteils  ohne  Rute  erziehen. 
Genügt  ja  schon  in  vielen  Fällen  ein  strafender  Blick  der  Mutter,  um 
das  Kind  zur  Einsicht  kommen  zu  lassen.  Wenn  auch  das  Kind,  wie 
die  Verfasserin  in  ihrem  Artikel  anführt,  trotz  des  Verbots  mit  der 
Schere,  mit  Glas,  mit  Nadeln  oder  Zündhölzchen  spielt,  so  soll  man  es, 
ohne  zur  körperlichen  Strafe  zu  greifen,  auf  die  Gefahren  dieser  „Spiel- 
zeuge" aufmerksam  machen.  Wo  Erklärungen  nicht  fruchten,  lasse  man 
das  Kind  die  natürliche  Strafe  fühlen.  Hat  sich  das  Kleine  —  natürlich 
unter  Aufsicht  der  Erwachsenen  —  einmal  gestochen  oder  geschnitten, 
so  wird  es,  ohne  großen  Schaden  genommen  zu  haben,  nach  und  nach 
darauf  kommen,  daß  es  dem  Erzieher  hätte  gehorchen  sollen,  und  bei 
einer   nächsten  Gelegenheit  dessen  Ermahnungen   eher  Gehör   schenken. 

Die  Frage  der  natürlichen  Strafen,  die  ja  ein  so  wichtiger  und 
bekannter  Hilfsfaktor  der  Pädagogik  sind  und  mehr  Erfolg  erzielen  als 
die  häufigste  körperliche  Züchtigung,  wird  von  der  Verfasserin  voll- 
ständig übergangen. 

Ferner  kann  ich  Kathinka  v.  Rosen  nicht  den  Vorwurf  ersparen, 
daß  sie  die  Kleinen  für  ihre  Unarten  züchtigen  will.  Unarten  haben 
alle  Ejnder,  jedes  nach  seiner  Art  in  größerem  oder  geringerem  Maße. 
Es  ist  eben  Aufgabe  der  Erziehung,  diese  dem  Kinde  abzugewöhnen. 
Das  kann  aber  in  vielen  Fällen  auch  ohne  Züchtigung  geschehen.  Das 
Beispiel  des  Erziehers  vermag  hier  viel.  Denn  das  Kind,  das  ohnedies 
durch  seinen  Nachahmungstrieb  für  alles  Gesehene  und  Vorgemachte 
leicht  empfänglich  ist,  wird,  ebenso  rasch  wie  es  sich  die  Unarten  ange- 
eignet hat,  sie  auch  ablegen.  Man  gebe  den  Kleinen  darum  Gelegenheit, 
gute  Umgangsformen  zu  sehen  und  nachzuahmen.  Wird  aber  durch 
Güte  und  ernste  Ermahnungen  nichts  erreicht,  dann  erst  greife  man  zur 
körperlichen  Züchtigung. 

Daß  Ohrfeigen  gefährlich  und  daher  absolut  verwerflich  sind,  darin 
stimme  ich  mit  der  Verfasserin  vollkommen  überein.  Doch,  daß  sie 
unter  allen  Umständen  verbietet,  „die  Hand  darf  nie  zum  Schlage  er- 
hoben werden"  —  statt  dessen  aber  für  das  mindeste  Vergehen  für  die 
Anwendung  der  ehrwürdigen  Rute  eintritt  —  in  dieser  Hinsicht  kann 
ich  ihr  nicht  beipflichten.  Wie  oft  genügt  —  wo  Worte  nicht  ausreichen  — 
ein  leichter  Schlag  mit  der  Hand,  um  das  Kind  eines  Besseren  zu  be- 
lehren. Doch  darf  ein  solcher  „Schlag"  mit  der  Hand  auf  einer  unge- 
fährlichen Stelle  niemals  physische  Schmerzen  verursachen.  Denn  phy- 
sische Schmerzen  soll  das  Kind,  wie  ich  bereits  erörtert  habe,  nur  auf 
natürlichem  Wege  zu  seinem  eigenen  Wohle  kennen  lernen. 


—    222    — 

Noch  mehr  als  wider  die  Anwendung  der  Rute  selbst  —  äußerste 
Fälle  ausgenommen  —  bin  ich  dagegen,  daß  „die  alte,  ehrwürdige  Birken- 
rute im  Kinderzimmer  hinterm  Spiegel"  den  Kindern  als  stetes  Angst- 
mittel vor  Augen  gehalten  werden  soll.  Solche  Erziehungsmittel  können 
nur  dazu  angetan  sein,  die  Kinder  in  unserem  nervösen  Zeitalter  noch 
nervöser  zu  machen. 

Außerdem  sollte  die  Rute  —  selbst  dort,  wo  eine  körperliche  Züch- 
tigung dringend  geboten  ist  —  schon  deshalb  nicht  angewendet  werden, 
weil  man  sie  nicht  immer  bei  der  Hand  haben  kann.  Nach  den  Ansichten 
der  Verfasserin  aber,  die  ausnahmslos  für  die  Strafmittel  ist,  sollte 
wahrscheinlich   in  jedem  Kinderwagen  ein  Plätzchen  für  die  Rute  sein 

Darum  bleibe  das  Losungswort  unserer  Pädagogik :  fort  mit  der 
Rute,  fort  mit  der  Prügelstrafe. 

Waren  doch  unsere  großen  Lehrmeister  Comenius,  Salzmann,  Herbart 
und  Fröbel  Feinde  der  körperlichen  Züchtigung,  während  andere  wenige 
wie  J.  J.  Rousseau  und  Pestalozzi  diese  Strafe  nur  in  den  äußersten 
Fällen  für  zulässig  erklärt  haben ;  warum  sollten  wir  dann,  ihre  Jünger, 
ausschließlich  Anhänger  der  „Rute"  werden? 

Körperliche  Strafen  sollen  also,  wie  bereits  erwähnt,  im  allgemeinen 
nur  in  den  äußersten  Fällen  zur  Anwendung  kommen.  Überhaupt  lassen 
sich  da  keine  bestimmten  Grenzen  ziehen  und  keine  strikten  Regeln 
aufstellen.  Es  läßt  sich  ja  nicht  leugnen,  daß  es  Kinder  —  selbst  ganz 
kleine  —  gibt,  die  derart  eigensinnig  und  für  jede  Ermahnung  unempfäng- 
lich und  unempfindlich  sind,  daß  ein  ersprießliches  Resultat  leider  nur 
durch  körperliche  Züchtigung  zu  erlangen  ist.  In  solchen  Fällen  bleibt 
dem  Erzieher  eben  nichts  anderes  übrig,  als  zu  diesem  letzten  Mittel 
zu  greifen,  doch  muß  er  natürlich  auch  hier  mit  viel  Verständnis  und 
Bedachtsamkeit  vorgehen;  denn  schlecht  angebrachte  Körperstrafen 
können  noch  viel  mehr  schaden  als  nützen. 

Kinder,  die  zu  oft  und  zu  viel  geschlagen  werden,  werden  abge- 
stumpft und  die  Wirkung  der  körperlichen  Züchtigung  bleibt  aus. 

Abgesehen  von  allen  anderen  Bedenken  ist  es  schon  aus  diesem 
letzten  Grund  empfehlenswert,  zur  körperlichen  Strafe  nur  äußerst  selten 
Zuflucht  zu  nehmen.  Freilich  ist  der, richtige  Weg,  den  der  Erzieher 
einzuschlagen  hat,  nicht  immer  leicht  zu  finden ;  nur  dort,  wo  ein  großes 
Verständnis  der  Kinderpsyche  vorhanden  ist,  wird  auch  die  Erziehungs- 
methode eine  richtige  sein  können. 

Die  Kleinen  müssen  also  vor  allem  mit  Interesse  beobachtet  und 
erzogen  werden ;  das  zarte  Kindergemtit  verlangt  nach  freundlicher  und 
wohlwollender  Behandlung  und  nicht  nach  zu  großer  Strenge;  und  es 
gibt  wenig  Kinder,   bei  denen  eine  liebevolle  Ermahnung  ohne  Erfolg 
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bleiben  würde.  Der  Umgang  mit  Kindern  ist  ja  keine  leichte  Sache, 
denn  jedes  Kind  ist  eine  Individualität  für  sich,  ein  schwer  zu  ergrün- 
dendes Problem.     Sagt  doch  so  schön  Altmeister  Hebbel: 

„Kinder  sind  Rätsel  von  Gott 

Und  schwerer  als  alle  zu  lösen; 

Aber  der  Liebe  gelingt's, 

Wenn  sie  sich  selber  bezwingt." 


Die  Entwicklung  des  Wahrheitsgefühls'). 

Von  Helene  Goldbaum,  Wien. 

„Dein  Wort  soll  aber  sein:  Ja,  ja;  nein,  nein. 
Denn  was  die  menschliche  Natur  auch  Böses  kennt, 
Verkehrtes,  Schlimmes,  Abscheuwürdiges, 
Das  Schlimmste  ist  das  falsche  Wort,  die  Lüge." 

Grillparzer. 

Der  bei  den  Schulkindern  so  ausgesprochene  Trieb,  zu  lügen  und 
aus  der  Lüge  meistenteils  für  sich  Nutzen  zu  ziehen,  ist  den  Pädagogen 
schon  längst  aufgefallen.  Der  von  uns  in  einem  früheren  Artikel  bereits 
erwähnte  amerikanische  Gelehrte  Stanley  Hall  äußert  sich  über  diese 
auffällige  Erscheinung  des  kindlichen  Gremütes  in  seinen  Beiträgen  zur 
Kinderpsychologie  in  folgenden  Worten :  „Eine  vollkommene  Wahrhaftig- 
keit kommt  schwer  und  spät,  und  das  Schulleben  ist  so  reich  an  Ver- 
lockungen zur  Unwahrheit,  daß  ehrliche  Kinder  sein  seltenstes  und 
edelstes  Werk  sind.  Das  oberste  Ziel  besteht  für  den  Lehrer  darin,  die 
verschiedenen  Formen  dieses  Übels  zu  unterscheiden  und  für  jede  die 
die  besten  Mittel  anzuwenden". 

Gegen  diesen  bei  den  Kindern  so  früh  erwachenden  Drang,  deren 
verschiedene  Ursachen  wir  bereits  kürzlich  beleuchtet  haben,  kann  nicht 
früh  genug  angekämpft  werden.  Und  so  sollte  die  Wahrheitsliebe,  diese 
schönste  Grundlage  der  Charakterbildung,  mit  allen  zu  Gebote  stehenden 
Mitteln  frühzeitig  im  Kinde  geweckt  und  gefördert  werden.  Denn  es 
ist  eine  erwiesene  Tatsache,  daß  das  Ziel,  nach  welchem  unser  Erkennen 
strebt,  die  Wahrheit  ist.  Sagt  doch  schon  Altmeister  Lessing:  „Das 
Streben  nach  Wahrheit  ist  mehr  wert  als  die  Wahrheit  selbst". 

Dieses  Streben  nach  Wahrheit  zeigt  sich  schon  beim  kleinen  Kinde. 
Es  streckt  seine  Hand  nach  einem  Gegenstande  aus,  der  auf  seine  Sinne 
einen  Eeiz   ausübt,    um   sich  von   dem  Wesen   des   Gegenstandes   über- 

1)  Siehe  „Neue  Freie  Presse"  Nr.  15191  vom  5.  d.  „Zur  Psychologie  der  Kinder- 
lügen". 
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zeugen  zu  können;  kanm  ist  es  der  Sprache  mächtig,  so  bestürmt  es 
uns  mit  Fragen,  auf  die  wir  oft  nicht  zu  antworten  vermögen.  Drängt 
sich  ihm  daher  ein  Wort  auf,  für  das  es  Erklärung  sucht,  so  darf  man 
seine  Wißbegierde  in  keiner  Hinsicht  mit  Erdichtungen  befriedigen.  Wir 
würden  in  diesem  Falle  Gefahr  laufen,  das  kindliche  Vertrauen  in  Miß- 
trauen umschlagen  zu  sehen,  wenn  das  Kind  später  zur  Erkenntnis 
käme,  daß  unsere  Behauptungen  nicht  wahr  gewesen  sind.  Darum 
empfiehlt  es  sich,  von  dem  Kinde  alles  fem  zu  halten,  was  sein  Inter- 
esse an  Dingen  erregen  könnte,  deren  Kenntnis  für  sein  Alter  noch 
zu  verfrüht  ist  oder  ihm  eine  allgemeine  Erklärung  zu  geben,  die  der 
Auffassung  des  Kindes  am  besten  entsprechen  kann. 

Um  das  kindliche  Wahrheitsgefuhl  zu  erwecken  und  wachzuhalten, 
sollte  also  auch  schon  frühzeitig  der  Trieb  nach  Unwahrheit,  der  sich 
gleichzeitig  mit  dem  Streben  nach  Wahrheit  äußert,  gehemmt  und  nach 
Möglichkeit  unterdrückt  werden. 

Hat  das  Kind  eine  Unwahrheit  gesagt,  so  forsche  der  Erzieher 
nach  der  Ursache  derselben  und  und  veranlasse  das  Kind  selbst  zum 
Gkstftndnisse.  In  den  meisten  Fällen  wird  er  auf  das  Kind  günstigen 
Einfluß  üben,  wenn  er  ihm  in  gemeinverständlichen  Worten  oder  mit 
Zuhilfenahme  von  Beispielen  in  einfacher  Form  deutlich  macht,  daß  das 
Kind,  welches  lügt,  es  nur  zum  eigenen  Schaden  tut,  daß  es  sich  bei 
der  ganzen  Umgebung  verhaßt  macht  und  daß  die  Lüge  doch  endlich 
zum  Vorschein  kommen  muß.  Von  solchen  zu  Herzen  gehenden  Worten 
bewegt,  wird  sich  das  Kind  doch  schließlich  zum  aufrichtigen,  reuevollen 
Geständnis  bringen  lassen. 

Der  Erzieher  lasse  den  Zögling  merken,  daß  Aufrichtigkeit  durch 
Vertrauen  belohnt  und  die  kleinste  Entfernung  von  der  Wahrheit  durch 
Mißtrauen  bestraft  wird.  Um  in  zweifelhaften  Fällen  den  wahren  Sach- 
verhalt zu  erfahren,  soll  der  Erzieher  dem  Kinde  auch  niemals  mit  zu 
viel  Strenge  und  Mißtrauen  entgegenkommen  und  einen  freundlichen 
Ton  zur  Fragestellung  einschlagen.  Denn  sonst  könnte  die  Lüge  leicht 
aus  Furcht  vor  Strafe  erfolgen. 

Leider  nützt  dort,  wo  der  Lügner  die  Möglichkeit  voraussetzt,  sich 
ein  anderesmal  vorteilhafter  durchlügen  zu  können,  selbst  das  entgegen- 
gebrachte Mißtrauen  des  Erziehers  nicht.  Da  ist  vor  allem  größte 
Strenge  notwendig,  bis  das  Kind  selbst  zur  Einsicht  gelangt  ist. 

Anders  hat  man  sich  jedoch  zu  verhalten,  wenn  die  Kleinen  fort- 
gesetzt Unwahrheiten  sagen  und  trotz  der  Bemühungen  des  Erziehers 
nicht  zam  wahren  Geständnis  zu  bewegen  sind.  Diese  beständige  Ver- 
logenheit ist,  wie  bereits  öfter  nachgewiesen  wurde,  die  Folge  einer 
krankhaften  Veranlagung  und  muß  von  heilpädagogischer  Seite  bekämpft 
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werden.  Dem  offenen  Greständnisse  lasse  der  Erzieher  niemals  eine 
Strafe  folgen.  Hat  er  bei  nicht  allzu  großer  Strenge  dem  Kinde  gegen- 
über einen  liebevollen  Ton  bewahrt,  dann  wird  die  Aufrichtigkeit  des 
Kindes  gegen  seinen  Erzieher  ihm  zum  Herzensbedürfnis  werden. 

Die  Kleinen  werden  oft  durch  ihre  Umgebung  verleitet,  die  Wahr- 
heit zu  umgehen.  Zahlreiche  Beispiele  aus  dem  täglichen  Leben  beweisen 
zur  Genüge,  wie  viele  Dinge  die  Eltern  in  Gegenwart  ihrer  Kinder 
sagen,  von  deren  Unwahrheit  die  Kleinen  überzeugt  sind.  Es  ist  wirk- 
lich eine  beklagenswerte  Tatsache,  daß  sich  die  Eltern  im  Familienkreise, 
noch  dazu  meistenteils  aus  nichtigen  Gründen,  in  Lügen  verwickeln. 
Die  Kleinen  haben  schon  im  frühesten  Alter  für  derartige  Dinge  ein 
scharfes  Ohr  und  ziehen  oft  aus  den  von  ihnen  gehörten  Unwahrheiten 
die  traurigsten,  auf  ihre  Umgebung  sich  beziehenden  Schlüsse.  Wie 
können  da  später  aus  Kindern,  die  in  einem  solchen  Milieu  aufgewachsen 
sind,  aufrichtige  und  wahrheitsliebende  Menschen  werden?  Auch  durch 
den  häuslichen  Nachhilfeunterricht  wird  das  Kind  zur  Unaufrichtigkeit 
veranlaßt,  und  zwar  dadurch,  daß  es  die  von  Eltern,  Hauslehrern  oder 
anderen  Personen  gemachten  Aufgaben  als  die  eigenen  ausgibt  und  somit 
nicht  nur  den  Lehrer,  sondern  auch  sich  selbst  belügt. 

Übermäßige  Anstrengung  kann  gleichfalls  nicht  selten  die  Ursache 
von  Lügen  sein.  Denn  das  Kind  wird  in  solchen  Fällen  seine  Aufgabe 
nur  zum  Teil  erfüllen  können  und  gezwungen  sein,  durch  allerlei  erlogene 
Entschuldigungen  dem  Erzieher  den  Grund  der  Nichterfüllung  seiner 
Pflichten  zu  erklären. 

Der  Erzieher  verhüte  die  Lüge  vor  allem  durch  das  Beispiel  eigener 
Aufrichtigkeit.  Niemals ,  auch  nicht  einmal  im  Scherze ,  darf  er  sich 
eine  Lüge  erlauben,  am  wenigsten  in  der  Umgebung  seiner  Zöglinge. 
Hat  er  geirrt,  so  gestehe  er  seinen  Irrtum  ein;  ein  solches  Geständnis 
schadet  der  Achtung  des  Erziehers  in  den  Augen  des  Kindes  niemals, 
sondern  fördert  vielmehr  das  Wahrheitsgefühl  desselben.  Um  ein  Kind 
zur  Wahrheitsliebe  zu  erziehen,  muß  also  vor  allem  am  Orte  der  Er- 
ziehung der  Geist  der  Wahrheit  herrschen.  Die  ganze  Umgebung  des 
Kindes  soll  von  Aufrichtigkeit  durchdrungen  sein,  damit  das  Kind  niemals 
Gelegenheit  habe,  der  geringsten  Unwahrheit  und  Falschheit  zu  begegnen. 
Denn  nur  auf  diese  Weise  kann  in  dem  Kinde  das  Wahrheitsgefühl  und 
die  Wahrheitsliebe  erstarken,  und  nur  dann  wird  es  später  in  der  großen 
Welt  den  ihm  leider  oft  entgegentretenden  Versuchen,  zu  lügen,  Wider- 
stand leisten  können.  Die  Entwicklung  des  Wahrheitsgefühls  sei 
demnach  eine  der  schönsten  Hauptaufgaben  der  Erziehung.  Denn  die 
Wahrheit  ist,  um  mit  Kant  zu  reden,  der  Grundzug  und  das  Wesent- 
liche eines  Charakters.     Sie  ist  auch  eine  der  Hauptbedingungen,   unter 
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denen  eine  vernünftige  Erziehung  stattfinden  kann.  Denn  nur  dann, 
wenn  der  Erzieher  aus  dem  Kinde  einen  offenen,  aufrichtigen,  wahr- 
heitsliebenden Menschen  gemacht  hat,  kann  er  gute  Resultate  erzielen, 
und  nur  dann  wird  die  weitere  Erziehung  segenbringend  sein. 

„Ohne  Oöenheit  und  Wahrhaftigkeit  des  Zöglings,  wenn  also  sein 
Inneres  nicht  offen  und  wahr  vor  den  Augen  des  Erziehers  liegt  und 
er  diesem  nicht  unbefangen  seine  Meinungen,  Phantasien  und  Neigungen, 
seine  Pläne  und  Taten  darlegt",  sagt  der  bekannte  Pädagog  Ziller.  „ohne 
diese  Voraussetzung  ist  alle  Erziehung  unmöglich". 


Wie  lässt  sich  das  Hellsehen  und  das  Erraten  der  Gedanken 
anderer  Menschen  erklären? 

Von  II.  Plack'). 

Indem  ich  diese  Frage  stelle,  bekenne  ich  mich  zugleich  zu  der 
Überzeugung,  die  einer  phantastischen  Gläubigkeit  jedoch  völlig  fern- 
steht, daß  es  der  menschlichen  Psyche,  bei  einer  gewissen  Verfeinerung 
des  Empfindens  sehr  wohl  möglich  ist,  nicht  nur  kommende  Dinge  vor- 
auszusehen, sei  es  im  Wachen  oder  im  Schlaf,  sondern  daß  dieserart 
veranlagten  Personen  auch  das  sogenannte  Gedankenlesen  nicht  schwer 
zu  fallen  pflegt.  Das  letztere  halte  ich  jedoch  nur  in  Gegenwart  des 
Versuchsobjektes  für  möglich. 

Ich  frage  demzufolge  denn  auch  gar  nicht  erst:  „Gibt  es  ein  Hell- 
sehen?" Da  ich  hieran  nicht  zweifeln  kann,  ich  trete  nur  an  den  See- 
lenforscher und  Nervenarzt  mit  der  Frage  heran,  wie  sie  diese  Erschei- 
nungen begründen  werden,  nachdem  sie  von  dem  Nachfolgenden  Kenntnis 
genommen  haben. 

Ich  kenne  eine  Frau,  die  im  Traume  sehr  oft  kommende  Ereignisse 
ihres  persönlichen  Lebens  voraussieht  und  gebe  hier  ungeschminkt  ihrt 
Wahrnehmungen  wieder,  wenn  diese  allerdings  auch  nicht  von  über- 
wältigender Seltsamkeit  sind,  aber  dennoch  vollauf  als  Zeugnis  dafür 
gelten  können,  daß  das  Voraussehen  weder  auf  Selbsttäuschung  noch  aui 
Phantasterei  oder  schwindelhafte  Absicht  zu  beruhen  braucht,  sondern  als 
eine  tatsächlich  existierende  besondere  Kraft  angesprochen  werden  muß. 

Die  betreffende  Frau  erzählt: 

„Ich  bin  frei  von  jedem  Aberglauben  und  religiöser  Phantasterei. 

1)  Die  obige  Abhandlung  hat  swar  keinen  pftdagogischen  Inhalt,  wir  haben  sie 
aber  aufgenommen  wegen  ihrer  zahlreichen  Beobachtungen  zur  praktischen  Individual 
Psychologie.    M. 
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habe  die  Anhänger  des  Spiritismus  stets  verlacht  und  mich  mit  Okkul- 
tismus nie  befaßt,  sondern  stehe  allen  Behauptungen,  die  sich  auf  das 
Einwirken  einer  jenseitigen  Welt  oder  der  Seelen  Abgeschiedener  auf 
das  menschliche  Leben  beziehen,  völlig  skeptisch  gegenüber,  und  doch 
muß  ich  bestätigen,  daß  sich  mir  ohne  jedes  direkte  Bemühen  Kom- 
mendes bisweilen  im  Traume  offenbart.  Diese  Träume  stellen  sich  stets 
kurz  vor  dem  Erwachen  ein  und  das  Erträumte  geschieht  immer  noch 
am  selben  Tage. 

Ich  bin  von  Kindheit  an  von  sehr  zarter  Konstitution  gewesen, 
blutarm  und  nervenschwach  und  litt  fast  immer  an  Schwindel,  trotzdem 
aber  war  ich  von  sehr  lebhaftem  Geist.  Das  Lernen  wurde  mir  sehr 
leicht,  nur  mit  dem  Rechnen  stand  es  immer  sehr  schlecht.  Für  Mär- 
chen, für  die  Mythologie  der  G-riechen  und  Römer,  wie  für  geschichtliche 
Episoden  war  mein  Interesse  stets  ein  besonders  tiefgehendes  und  see- 
lenerregendes. Auch  las  ich  mit  Leidenschaft  romantische  Erzählungen, 
welche  der  Bruder  oder  dessen  Freund  sich  aus  einer  Leihbibliothek 
holten.  Unter  jenen  hatte  mich  am  meisten  eine  Räubergeschichte  er- 
regt, die  den  Titel  führte :  „Bella  und  Clarissa  die  furchtbaren  Räuber- 
innen im  Kirchenstaate".  Meine  Seele  bebte  bei  dem  Lesen  dieser 
Geschichte,  und  dies  Gefühl  spüre  ich  noch,  wenn  mir  auch  die  Untaten 
der  beiden  Räuberinnen  nicht  mehr  erinnerlich  sind. 

Die  leichte  Erregbarkeit  der  Nerven  infolge  zarter  Gesundheit  und 
die  künstliche  Erregung  derselben  durch  Lesen  von  Büchern  obigen 
Inhalts  waren  offenbar  die  Ursache,  daß  ich  damals  als  Kind  von  8 — 10 
Jahren  öfter  nachtwandelte.  Aber  wenn  ich  im  Schlafe  aufstand  und 
umherging,  war  ich  mir  doch  vollkommen  dieses  Tuns  bewußt;  nur 
das  wußte  ich  im  Traume  nicht,  wie  ich  zu  dieser  Seltsamkeit  ge- 
kommen war,  mochte  ich  mich  auch  gelegentlich  von  einer  bestimmten 
Idee  getrieben  fühlen.  Und  ich  ging  auch  stets  vollkommen  sicher 
durch  die  Dunkelheit  der  Stuben.  Ich  sah  das  Dunkel  gar  nicht, 
denn  in  mir  und  um  mich  war  stets  alles  ganz  hell,  wie  vom  Lampen- 
licht erleuchtet.  Aber  solche  Erscheinungen  hat  man  ja  auch  öfter  im 
Traume  während  man  ganz  sicher  im  Bett  liegt  und  die  Ursache  ist 
wohl  in  einem  sehr  starken  Blutandrang  nach  dem  Gehirn  zu  suchen. 
Ich  fand  auch  mein  Bett  immer  richtig  wieder.  Mitunter,  aber  nicht 
immer,  wußte  ich  auch  des  Morgens  beim  Erwachen  noch  ganz  gut,  daß 
ich  schlafend  in  den  Stuben  spazierengegangen  war  und  mußte  dann 
immer  über  mich  selbst  lachen.  Eine  solche  Nacht  ist  mir  besonders 
lebhaft  in  Erinnerung  geblieben. 

Wir  Kinder  hatten  jeder  einen  kleinen  Garten,  in  welchem  wir 
verschiedene  Pflanzen  aufzogen.     Einige  meiner  liebsten  Pfleglinge  waren 
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ein  paar  Steinbrechrosetten.  Ein  Spielkamerad ,  mit  dem  ich  mich  er- 
zürnt hatte,  zerstach  mir  im  Zorn  die  Rosetten  mit  seiner  Schaufel  nnd 
dies  brachte  mich  in  eine  so  namenlose  Aufregung,  daß  meine  Seele  auch 
während  des  Schlafes  noch  darunter  litt.  Ich  stand  in  der  Nacht  auf, 
ging  ins  anstoßende  Zimmer,  dessen  Tür  offen  stand,  wo  meine  Eltern 
schliefen,  trat  an  das  Bett  meines  Vaters  und  fuhr  mit  den  Händen 
suchend  auf  seiner  Decke  hin  und  her.  Mein  Vater  schreckte  empor, 
ergriff  meine  Hand  und  fragte  ärgerlich :  „Was  willst  Du  denn  ?"  Da 
sagte  ich  schluchzend:  „Ich  wollte  die  Pflanzen  holen,  die  Hans  mir 
abgestochen  hat". 

Mein  Vater  erkannte  natürlich  sogleich,  daß  ich  wieder  nachtwan- 
delte und  sagte  im  Tone  freundlicher  Überredung :  „  Die  Pflanzen  kannst 
Du  Dir  morgen  holen,  geh  jetzt  nur  wieder  zu  Bett".  Da  fühlte  ich 
mich  getröstet  und  gelangte  ungefährdet  wieder  ins  Nest.  Als  mein 
Vater  am  andern  Morgen  zu  mir  sagte :  „Wie  konntest  Du  denn  nur 
auf  den  Einfall  kommen  mitten  in  der  Nacht  und  gar  auf  meiner  Bett- 
decke Deine  Pflanzen  zu  suchen",  da  erinnerte  ich  mich  sofort  meines 
nächtlichen  Treibens  und  sagte :  „Ach,  Papa,  das  hab  ich  doch  im  Schlaf 
getan.  Ich  hatte  mich  über  die  abgestochenen  Pflanzen  so  schrecklich 
gegrämt". 

Es  war  also  die  vollkommenste  Hypnose. 

Ich  schalte  hier  ein,  daß  andere  Nachtwandler  ihr  Bett  oft  nicht 
wiederfinden  können,  wie  dies  auch  bei  einem  kleinen  Mädchen  der  Fall 
war,  das  ebenfalls  im  Alter  von  8 — 10  Jahren  nachtwandelte.  Die 
Kleine  war  die  Tochter  eines  Bauern,  ein  zartes,  blondes,  lebhaftes  Kind 
und  damals  bei  meinen  Verwandten  auf  dem  Lande  in  Pension,  um  an 
dem  Unterricht  bei  der  Erzieherin  teilzunehmen ,  die  um  der  Hauskinder 
willen  gehalten  wurde.  Das  kleine  Mädchen  stand  oft  des  Nachts  aui 
und  ging  in  den  Stuben  umher,  öffnete  die  Türen  auch  wenn  sie  ver- 
schlossen waren,  sofern  nur  der  Schlüssel  darin  steckte.  Nebenan  von 
dem  Zimmer,  in  welchem  die  Erzieherin  mit  diesem  ihrem  kleinen  Zög- 
ling schlief,  befand  sich  die  Schlafstube  derjzwei  kleinsten  Haassöhne. 
Diese  Tür  wurde  nicht  verschlossen,  damit  die  Knaben,  falls  ihnen  ir- 
gend etwas  passierte,  nicht  behindert  wären  die  Erzieherin  um  Hilfe 
ZQ  rufen.  Konnte  die  kleine  Nachtwandlerin  nun  ihr  eigenes  Bett  nich^ 
wiederfinden,  dann  kam  es  des  öfteren  vor,  daß  sie  sich  in  der  Kamm< 
in  das  Bett  eines  der  Knaben  legte.  Erwachten  diese  infolge  d( 
dann  gab  es  natürlich  Lärm,  aber  das  kleine  Mädchen  war  anfangs 
davon  zu  überzeugen,  daß  sie  in  einem  fremden  Bette  lag.  Im  H 
Schlummer  befangen  behauptete  sie  stets,  daß  die  Knaben  sich  ein< 
schlechten  Scherz  mit  ihr  gemacht  und  sich  in  ihr  Bett  gelegt  hättei 


—    229    — 

Sie  weigerte  sich  dann  das  Bett  zu  verlassen  und  versnclite  die  Ejiaben 
hinauszudrängen.  Wenn  sie  dann  aber  endlich  zum  vollen  Bewußtsein 
gelangt  war  und  ihren  Irrtum  erkannte,  fragte  sie  immer  höchlichst  er- 
staunt: „Wie  bin  ich  denn  bloß  da  hineingekommen?"  Sie  wußte  nie 
etwas  davon,  was  sie  des  Nachts  tat. 

Das  Nachtwandeln  verlor  sich  bei  mir  allmählich  von  selbst,  wenn 
mir  auch  stets  eine  große  nervöse  Empfindlichkeit  verblieb,  die  sich  in 
den  Reifejahren  noch  steigerte. 

Im  Alter  von  17  Jahren  stellten  sich  zuerst  Traumerscheinungen 
ein,  die  im  Laufe  des  Tages  in  Erfüllung  gingen.  Es  sind  mir  nicht  alle 
in  Erinnerung  geblieben  und  Notizen  habe  ich  mir  nicht  darüber  ge- 
macht, aber  einige  stehen  mir  noch  heute  deutlich  vor.  Wir  wohnten 
damals  in  Hamburg.  Eines  Morgens  träumte  mir  kurz  vor  dem  Er- 
wachen, daß  ich  durch  die  Straßen  ging,  um  durch  das  Steintor  nach 
St.  Georg  hinauszugelangen.  Ich  war  mir  im  Traume  des  Zieles  wohl 
bewußt  und  wählte  den  nächsten  Weg.  Wie  ich  den  Platz  vor  dem 
Steintor  überschritt,  sah  ich  zwischen  den  Steinen  des  holperigen  Pfla- 
sters zwei  einzelne  Schillinge  Kurant  liegen,  die  mir  durch  die  verbo- 
gene Form  der  dünnen  Silberlinge  besonders  auffielen.  Ich  hatte  den 
Traum  als  ich  aufstand  schnell  vergessen ,  zumal  mein  Schlaf  in  der 
Regel  so  voll  bunter  Träume  war,  daß  ich  mir  die  einzelnen  Bilder  nicht 
immer  alle  einprägen  konnte.  Am  Nachmittag  sagte  meine  Mutter  zu 
mir,  ich  müsse  nach  St.  Georg  gehen,  um  dort  bei  einer  Bekannten  von 
ihr  eine  Bestellung  zu  machen  und  ich  trat  meinen  Weg  an,  ohne  noch 
meines  Traumes  zu  gedenken,  denn  ich  ging  ja  öfter  nach  St.  Georg. 
Als  ich  aber  auf  dem  Platz  vor  dem  Steintor  angelangt  war  und  mich 
bei  dem  holperigen  Pflaster  genötigt  sehend  auf  meine  Füße  zu  achten, 
die  Augen  zu  Boden  schlug,  sah  ich  dort  zwei  verbogene  Schillinge 
zwischen  den  Steiaen  liegen,  und  nun  ward  mir  sofort  mein  Traum 
wieder  erinnerlich. 

Wie  kann  man  sich  diese  Vorgänge  nun  auf  vernünftige  Weise  er- 
klären? Beruhte  alles  auf  ein  zufälliges  Zusammentreffen?  Wie  kam 
es,  daß  mir  gerade  in  der  Morgenfrühe  desjenigen  Tages  von  meinem 
Gang  nach  St.  Georg  im  voraus  träumte,  ohne  daß  ich  eine  Ahnung 
davon  hatte,  daß  meine  Mutter  mich  dorthin  schicken  würde.  Und  wenn 
es  auch  immer  möglich  ist ,  daß  sie  diese  Absicht  bereits  hatte ,  kurz 
bevor  ich  erwachte,  so  hatte  sie  mir  doch  noch  keine  Andeutung  darüber 
gemacht.  Und  wie  kam  es,  daß  ich  nun  gerade  an  diesem  Tage  die 
zwei  Schillinge  fand  und  zwar  auf  jenem  Platz,  wo  ich  sie  im  Traume 
gesehen  hatte  und  nicht  etwa  an  einem  anderen  Ort  ?  Dieses  Erlebnis 
frappierte  mich  förmlich,   denn  das  Traumbild  war  sehr  klar  gewesen 
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und  wenn  ich  mich  abends  zur  Rohe  legte ,  dann  dachte  ich  oft :  Nun 
soll  mich  doch  wundem,  was  mir  diese  Nacht  träumt  und  ob  der  Traum 
dann  wieder  wahr  wird.  Und  da  meine  Mutter  mich  manchmal  im 
Scherz  ermahnte :  ,, Träume  doch  mal,  daß  wir  das  große  Los  gewin- 
nen", so  legte  ich  mich  dann  mit  dem  Vorsatz  schlafen,  von  irgend 
einem  meiner  geheimen  Wünsche  zu  träumen,  in  der  Hoffnung  sie  dann 
in  Erfüllung  gehen  zu  sehen.  Aber  das  war  eitel  Bemühen.  Der 
Wunsch  und  Wille  tat  nichts  dazu,  ja  selbst  die  vollste  seelische  Kon- 
zentration auf  einen  bestimmten  Punkt,  nach  dem  Rezept  von  Feuchter- 
leben: *;,Was  man  kräftig  wünscht,  das  geschieht",  konnte  mir  nicht 
zu  einem  der  ersehnten  Traumbilder  verhelfen.  Das  große  Los  ent- 
ging mir  damit  auch.  Mir  träumte  aber  überhaupt  nie  von  Zahlen, 
was  wahrscheinlich  darin  seinen  Grund  hat,  daß,  wie  ich  schon  einmal 
sagte,  der  Zahlensinn  sehr  schwach  bei  mir  entwickelt  ist.  —  Aber 
nun  ein  anderes  Beispiel: 

Ein  Vetter  von  mir  war  Seemann.  Ich  hatte  ihn  aber  weder  je 
persönlich,  noch  im  Bilde  gesehen  und  auch  nie  von  ihm  geträumt.  Nun 
hieß  es,  er  würde  nach  Hamburg  kommen,  um  dort  na  ch  vorschrifts- 
mäßiger Vorbereitung  sein  Steuermannsexamen  zu  machen.  Der  Vetter 
interessierte  mich,  weil  er  „eine  weitgereiste"  Persönlichkeit  war.  Der 
Tag  seiner  Ankunft  war  uns  jedoch  völlig  unbekannt,  es  hätten  auch 
noch  Wochen  vergehen  können,  bis  zu  seinem  Eintreffen.  Da  träumt' 
mir  in  der  Morgenfrühe  von  dem  Vetter.  Er  trat  bei  uns  ein,  tru_ 
einen  Seemannsanzug  mit  blauer  Mütze,  hatte  einen  starken  dunkle i 
Vollbart  und  kleine  goldene  Ringe  in  den  Ohren. 

Beim  Aufstehen  sagte  ich  gleich  zu  meiner  Mutter :  „Ich  glaube  heut 
kommt  Louis,  mir  hat  von  ihm  geträumt",  und  beschrieb  zugleich  sein 
Aussehen,  indem  ich  fragte,  ob  er  denn  wirklich  einen  so  großen  dunklen 
Bart  habe.  Meine  Mutter  meinte  aber  er  müsse  blond  sein,  wie  sein 
Eltern,  und  daß  er,  da  er  noch  ein  ganz  junger  Mann  war,  wohl  kaum 
schon  so  einen  großen  Bart  haben  würde.  Am  Vormittag  meldete  sich 
niemand  und  ich  dachte  schon,  ich  hätte  umsonst  geträumt.  Am  Nach- 
mittag aber  höre  ich  draußen  klingeln  und  dann  öffnet  meine  Mutter  di. 
Tür  und  ruft  in  die  Stube:  „Komm  doch  mal  her!  Kennst  Du  diesen 
Herrn  wohl?"  Und  da  steht  der  Vetter  vor  mir,  genau  so,  wie  ich 
ihn  im  Traume  gesehen  hatte,  nur  daß  die  Ohrringe  fehlten. 

Wie  läßt  sich    das  denn  nun  erklären,   daß  er  gerade  an  diesen 
Tage  kommen  mußte,  dem   einzigen,    an   welchem  mir  von  ihm  ge 
träumt  hatte?    Ich  wußte  doch  schon  seit  Wochen,   daß  er  kommen 
würde.    Und  wie  konnte  ich  ihn  mit  dem  großen  dunklen  Bart  sehen, 
obwohl  er  ihn  nach  aller  Voraussetzung  gar  nicht  haben  konnte?    Nur 
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bezüglich  der  Ohrringe  hatte  meine  Phantasie  etwas  zu  viel  getan.  Hier 
hatte  sie  sich  vermutlich  ein  Bild  aus  der  Wirklichkeit  angeeignet,  denn 
Seeleute  mit  Ringen  in  den  Ohren  hatte  ich  damals  am  Hamburger  Hafen 
schon  Öfter  gesehen. 

Diesen  Traumbildern  war  jedoch  nicht  mal  eine  besonders  starke 
seelische  Erregung  voraufgegangen.  Das  Seltsamste  aber  liegt  doch 
darin,  daß  sich  der  Traum  immer  gerade  an  dem  Tage  einstellt,  an 
welchem  das  betreffende  Ereignis  dann  wirklich  eintritt. 

Die  Erscheinung  aber  habe  ich  wiederholt  und  noch  bis  in  die  letzte 
Zeit  hinein  bei  mir  wahrgenommen,  daß  Briefe,  die  ich  sehnlichst  er- 
wartet habe,  immer  gerade  an  dem  Tage  eintreffen,  wenn  ich  im  Traum 
der  Morgenfrühe  schon  gesehen  habe,  wie  der  Briefträger  sie  mir  über- 
reichte. Aber  das  nicht  allein.  Es  kommt  auch  bisweilen  vor,  daß  mir 
von  Ereignissen  träumt,  die  ich  dann  am  Morgen  in  der  Zeitung  ge- 
schildert finde.  Das  ist  wohl  das  Eigentümlichste ,  da  mir  in  diesem 
Falle  doch  das  persönliche  Interesse  fehlt. 

Aber  wenn  nun  auch  die  Behandlung  durch  Magnetismus  bei  Hexen- 
schuß, von  schnellem  und  günstigem  Erfolg  bei  mir  war,  so  bin  ich  doch 
für  Hypnose  gar  nicht  empfänglich,  was  man  nach  diesen  Beweisen 
des  Hellsehens  doch  vermuten  könnte. 

Personen  die  Gredanken  vom  Gesicht  zu  lesen,  mit  welchen  ich  im 
täglichen  Verkehr  stehe,  fällt  mir  sehr  leicht,  aber  die  Gredanken 
derjenigen  zu  erraten,  die  man  nicht  sieht,  halte  ich  nicht  für  mög- 
lich. Mir  scheint  übrigens ,  daß  jeder  Mensch ,  der  sich  nur  einiger- 
maßen auf  Physiognomik  versteht,  befähigt  sein  müßte,  wenigstens  seinen 
Angehörigen  vom  Gj-esicht  zu  lesen,  was  sie  denken.  Um  dies  dann  auch 
bei  Fremden  zu  können,  dazu  gehört  dann  neben  einer  erhöhten  Fein- 
fühligkeit der  Nerven,  nur  noch  eine  längere  Übung. 

Dennoch  aber  bin  ich  auch  überzeugt,  daß  es  eine  Fernwirkung  gibt, 
die  sich  nicht  nur  durch  den  Traum  offenbart.  Ich  führe  ein  Beispiel 
hiefür  an:  Eine  76jährige  Frau,  die  stets  einen  klaren  Verstand  und 
sehr  gesunde  Nerven  hatte ,  fühlte  sich  eines  Tages  von  einer  uner- 
träglich quälenden  Angst  erfaßt  um  ihren  Sohn,  der  ihr  einziges  Kind 
war.  Diese  Angst  war  so  stark,  daß  sie  immer  weinen  mußte,  obwohl 
ihr  die  Tränen  sonst  durchaus  nicht  lose  hingen.  Sie  wußte  indessen 
schon  lange,  daß  ihr  Sohn  sich  in  bedrängter  Lage  befand,  hatte  sich 
aber  immer  wieder  durch  den  Gedanken  beruhigt,  daß  seine  Frau  wohl- 
habende Verwandte  besaß  und  diese  bisher  noch  immer  geholfen  hatten. 
An  diesem  Tage  aber  wollten  alle  Vemunftgründe  nichts  nützen,  die 
ihr  sonst  über  ihre  Sorge  hinweggeholfen  hatten.  Sie  fühlte  sich  un- 
widerstehlich   getrieben   sich  trotz  ihres  hohen  Alters  auf  die  Bahn  zu 


—    232    — 

setzen  und  dem  nach  Vorort  hinauszufahren,  wo  ihr  Sohn  wohnte.  Als 
sie  nachmittags  draußen  ankam,  erfuhr  sie  in  seiner  bisherigen  Woh- 
nung, daß  der  Wirt  ihn  mit  seiner  Frau  wegen  der  rückständigen  Miet«' 
auf  die  Straße  gesetzt  und  das  gesamte  Mobiliar,  wenn  auch  wider- 
rechtlich, mit  Beschlag  belegt  hatte.  Die  alte  Frau  suchte  im  ganzen 
Ort,  in  allen  Hotels  nach  ihrem  Sohn  und  ihrer  Schwiegertochter,  ohne 
sie  zu  finden,  denn  die  letztere  irrte  allein  im  Walde  umher,  nachdem 
sie  ihren  Mann,  der  sich  mit  Selbstmordgedanken  trug,  veranlaßt  hatte 
noch  einen  letzten  Versuch  zu  machen  bei  Frexmden  Hilfe  zu  erlangen. 
Die  Angst  der  alten  Frau  erwies  sich  also  als  vollkommen  be- 
gründet und  auffallend  erscheint  es,  daß  sie  gerade  an  dem  Tage 
von  dem  heftigen  Angstgefühl  befallen  wurde,  als  die  Katastrophe  er- 
folgt war.  Man  muß  also  doch  wohl  annehmen,  daß  es  eine  Kraft  gibt 
welche  in  die  Ferne  wirkt.  Der  Mensch  ist  eben  ein  sehr  kompliziertes 
Wesen,  über  dessen  körperliche  und  seelische  Verfassung  wir  noch  lange 
nicht  im  klaren  sind.  Und  beruhen  denn  nicht  auch  die  Gefühle  der 
Sympathie  und  Antipathie  auf  eine  Art  fern  wirkende  Kraft?" 

Nun  mögen   die  Herrn  Sachverständigen  entscheiden,    wie    sich  die 
geschilderten  Vorgänge  vernunftgemäß  begründen  lassen. 


Beobachtungen  über  das  Zahlenverständnis  der  Schulrekruten. 

Von  K.  Eckhardt,  Frankfurt  a.  M. 
Das  Zahlenverständnis  der  Schulneulinge  ist  bekanntlich  sehr  ver- 
schieden. Die  häusliche  Unterweisung  (namentlich  durch  ältere  Ge- 
schwister) ist  nach  Qualität  und  Quantität  sehr  ungleich,  und  die  Ver- 
schiedenheit der  Begabung  spiegelt  sich  auch  in  dem  Zahlenverständnis 
der  Kleinen  wieder.  Genaue  statistische  Erhebungen  über  die  Zahl- 
begriffe der  neueintretenden  Schüler  sind  mir  nicht  bekannt  geworden. 
Sie  wären  jedenfalls  recht  interessant  und  könnten  über  die  durch- 
schnittlichen Klassenleistungen  in  verschiedenen  Schulgattungen,  bei 
Knaben  und  Mädchen  u.  dgl.,  über  das  Verhältnis  der  beim  Schaleintntt 
erreichten  Entwicklungsstufe  zu  späteren  Leistungen  des  Schülers  und 
ähnliehe  Fragen  manche  Auskunft  geben.  Im  folgenden  bringe  ich  die 
Ergebnisse  einer  statistischen  Erhebung  dieser  Art.  Sie  erfolgte  in 
der  Aufnahmeklasse  (Knaben)  einer  Mittelschule  in  Frankfurt  a.  1^1 
während  der  ersten  Schulwochen. 
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Erklärung  der  Tabelle. 

Spalte  1:  Zählen.  Die  Schüler  mußten  Gegenstände  zählen  oder 
eine  bestimmte  Anzahl  (Striche  etc.)  darstellen. 

Spalte  2:  Fragen  nach  dem  „Mehr"  oder  „Weniger."  Bsp.: 
Was  ist  mehr:  9  oder  6?  evtl.  mit  benannten  Zahlen.  Die  Abkürzung 
„i.  Z."  (=  im  Zehner)  besagt,  daß  der  Schüler,  der  bis  100  zählen 
konnte,  nur  innerhalb  der  einzelnen  Zehner  das  Mehr  oder  Weniger 
richtig  bezeichnen  konnte.  Er  wußte  also,  daß  47  mehr  als  42  ist,  war 
aber  im  Zweifel  darüber,  ob  42  mehr  als  27  ist  oder  nicht.  „Bis  20" 
in  Spalte  2  besagt  also,  daß  der  Schüler  stets  richtig  angab,  welche 
von  2  beliebigen  Zahlen  bis  20  die  größere  und  welche  die  kleinere  ist. 
„Bis  20  u.  i.  Z."  deutet  an,  daß  das  Kind  außerdem  noch  innerhalb  der 
einzelnen  Zehner  —  soweit  seine  Zahlenreihe  reichte  —  die  erlangten 
Angaben  richtig  machen  konnte. 

Spalte  3:  Gredächtnismäßiges  Zufügen  von  2.  Die  Kinder 
wurden  geprüft,  ob  sie  ohne  Benutzung  veranschaulichender  Hilfen  2 
addieren  konnten.  „Bis  12"  gibt  an,  daß  der  Schüler  Aufgaben  wie 
7  +  2,  5  +  2,  10  +  2  rechnen  konnte,  aber  bei  Additionen,  deren  Summe 
größer  als  12  war,  versagte. 

Spalte  4:    Gedächtnismäßiges   Zufügen  von  5,  6,  7  oder  8. 
„       5:    Gedächtnismäßiges  Subtrahieren  der  1. 
„       6:    desgl.  der  2. 
„       7:    desgl.  der  5,  6,  7  oder  8. 

Die  Angaben  in  Spalte  4  bis  7  sind  wie  die  in  Spalte  3  zu  ver- 
stehen. Ein  Strich  bedeutet,  daß  der  Schüler  bei  den  betreffenden  Auf- 
gaben versagte. 

Spalte  8:  Zufügen  und  Wegnehmen  wie  bei  vorigen  Ver- 
suchen, aber  mit  Wahrnehmungsobjekten  (Punkten,  Kugeln 
der  Rechenmaschine  u.  dgl.  m.).  Dieser  Versuch  wurde  nur  mit  Schülern 
unternommen,  die  bei  Versuch  3  bis  8  versagten. 

Spalte  9:  Ziffernlesen. 

Spalte  10:  Zensur  über  die  durchschnittlichen  Leistungen 
des  Schülers  am  Ende  des  ersten  Schuljahrs.  (Mittelwert  aus 
den  Zensuren  in  Deutsch,  Religion,  Rechnen  und  Schreiben). 

Spalte  11:  Zensur  über  die  gegenwärtigen  durchschnitt- 
lichen Leistungen  des  Schülers  (Ende  des  zweiten  Schuljahrs). 

Spalte  12:  Die  Zensuren  über  die  Leistungen  des  Schülers 
im  Rechnen;  a.  am  Schluß  des  ersten  Halbjahrs  1  ^    a  i,  v  u 
b.     „         „         „     zweiten         „         |    •     c  u  ja  r. 

^-     "         ^         "     ^^^^;^  "         l  IL  Schuljahr, 

d.     „        „        „     vierten  „         J 
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Vpn. 


1 

Zäh- 
len 
bis 


Mehr 

oder 

Weniger? 

bis 


+2 
bis 


+5 
etc. 
bis 


— 1 
bis 


—2 
bis 


8        9 

—5  |Wabr-  Zif- 
etc.  jnehm.  fern 
bis       bis      bis 


10 


o  ^ 

J 


11 


12 

Rechen- 
leistungen 


alb    cid 


1 
2 
S 
4 
6 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
28 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 
81 
82 
38 
84 
85 
86 
87 
88 
89 
40 
41 
42 
48 
44 
45 


Ab. 

Ba. 

Be. 

Bn. 

Bö. 

De. 

Eg.  I 

Eg.ll 

Eich. 

El. 

Erl. 

Esch. 

Grä. 

Gu. 

Ha. 

He. 

Ho.  I 

Ho.  n 

Hu. 

Klei. 

Ku. 

Kra. 

Ko. 

Lah. 

La. 

Lei. 

Lu. 

Ma. 

Na. 

No. 

Os. 

Pfl. 

Rea.I 

Rea.n 

Ro. 

Ru. 

RQ. 

St. 

Sa. 

Sch&. 

Schw. 

Ta. 

Tro. 

Wa. 

Wei. 


100 
100 

29 

1000 

100 

20 
100 

12 
100 
100 
100 

39 
100 
100 

39 

13 
100 

19 

10 
100 
100 
200 
100 

29 

20 

1000 

100 

100 

100 

16 
1000 
100 
100 
100 
8 
100 

18 

80 

7 

100 

12 

100 

100 

100 

6 


10 

13 

19 

1000 

20  u.i.Z 

10 

100 

7 

10 

100 

10 

30 

20  u.i.Z 

100 

10 

13 

20,  i.  Z. 

12 

5 

12 

100 

20 

100 

29 

10 

1000 

100 

100 

20 

4 

1000 

19 

12 

19 


100 
13 
80 
7 
18 
12 

100 
29 

100 


10 

13 

12 

1000 

100 


100 
5 

10 
100 

29 

30 
100 
100 

20 

10 
100 

19*) 
5 

12 
100 
100 
100 

29 

6 

1000 

100 

100 

20 

4 

1000 

30 

9 

19 


100 

13 

7 

100 

12 
100 

12 
100 


1000 
100 


100 


29 
10 


100») 
10 


100 


100 


1000 


100 


1000 


10 
12 
10 
1000 
13») 


100 


100 


100 

5 

5 

80») 

12 

30 

100 

20 

20 

10 

100 

5 

5 

12 

100 

100 

100 

29 

1000 

100 

100 

12 

1000 
30 

12 


100 

5 

12 

7 

100 

12 

lüO 

12 

100 


10 
12 
10 
1000 
13 


100 

4 

5 

30 

12 

30 

100 
20 
10 
10 


100 

100 

100 

11 

6 

1000 


100«) 
12 

1000 
30 

12 


100 

10 
7 

30 

12 
100 

12 
100 


1000 
1002) 
30«) 

20 


100 
100 

1000 
100») 

1000 


100 


11 

29 

29 

1000 

100 

10 
100 
7 
100>] 
100 
100^1 

30 
100 
100 

39 

13 
100 

19 
5 

100 

100 

100 

29 

20 

1000 

100 

100 

100 

16 

1000 

100 

») 

8 

100 

13 

30 

7 

100 

12 

100 

100 

100 

5 


100  1,8 


9 

10 

1000 

20 

1000 

100 

100 

10 

12 

20 

20 

1000 

5 
9 

') 

200 

100 

12 

9 

1000 

19 

19 


1000 
19 
19 
19 

1000 

9 


2,2 

1,6 
1,4 
2,2 
2,0 
1,6 
3,8 
2,2 
1,8 
2,4 
3,0 
2,6 
2,2 
2,0 
3,2 
1,6 
3,2 
2,8 
2,2 
2,0 
2,6 
1.6 
2,6 
2,0 
2,0 
2,0 
1,8 
1,8 
2,4 

1,4 
2,2 
2,0 
2,0 
3,2 
1,8 
3,4 
2,4 
2.6 
2,2 
3,4 
2,4 
1,8 
1,8 
8,6 


1,8 

2 

S 

1,6 

2 

1,4 

1 

2,5 

3 

2,5 

3 

2,0 

2 

5 

— 

3 

1,8 

2 

2,3 

3 

3,2 

3 

2,6 

2 

1,5 

2 

2,0 

2 

3,2 

4 

2 

3,3 

4 

2,6 

4 

2,2 

2 

2,0 

2 

3,0 

3 

2,0 

1 

3,0 

2 

2,5 

3 

— 

1 

1,8 

2 

1,6 

2 

1,6 

3 

3,0 

3 

1,6 

1 

2,5 

3 

2,5 

3 

2,5 

3 

4,2 

5 

1,5 

2 

4.2 

5 

2,3 

3 

2,4 

3 

2.2 

8 

3.0 

4 

3,3 

2 

vf.o 

2 

2,4 

3 

3.6 

4 

1)  Bei  größeren  Zahlen  muß  der  Schüler  die  Zahlenreihe  immer  wieder  yod  Tom 
aufsagen,  um  das  Resultat  zu  finden  (Bsp.:  13  — 1  =  1,  2,  8  ...  bis  12). 

2)  Langsam,  häufig  Fehler. 

8)  Zwischen  80  und  80  manchmal  Fehler. 

4)  MoB  die  Zahlenreihe  immer  wieder  yod  vom  aufsagen  (zählt  nicht  weiter). 

6)  Versuchsergebnis  fehlt. 

6)  Manchmal  Fehler.    BenuUt  die  Finger. 
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Die  Ergebnisse  dieser  Prüfung  überraschten  mich  selbst.  Granz  ab- 
gesehen von  den  Rechenkünstlern,  denen  der  Aufbau  der  Zahlenreihe 
bis  1000  klar  war,  und  die  Aufgaben,  wie  185  +  32  rechnen  konnten, 
zeigt  die  Übersicht  eine  große  Anzahl  von  Kindern  mit  verhältnismäßig 
weit  entwickeltem  Zahlenverständnis.  Bei  den  meisten  Kindern  reichte 
das  Zahlenverständnis  über  die  10  hinaus.  Ich  will  aus  den  Unter- 
suchungsergebnissen  keine  Folgerungen  ziehen,  möchte  aber  zu  ähnlichen 
Erhebungen  anregen.  Vielleicht  kann  die  hier  erwähnte  Methode  der 
Prüfung  verbessert  werden. 


^M^itteilungen  und  Diskussionen, 


Experimentelle  Pädagogik.') 

Von  Paul  Schlager,  Leipzig. 

Das  Prinzip  experimenteller  Forschung,  dem  die  Naturwissenschaft  so  glän- 
zende Fortschritte  verdankt,  hat  auch  in  den  Geisteswissenschaften  siegreich  Einzug 
gehalten,  zuletzt  wohl  auf  dem  Gebiete  der  Pädagogik.  Gerade  in  jüngster  Zeit 
mehren  sich  Zeichen,  die  dafür  sprechen,  welche  Erwartungen  man  an  das  päda- 
gogische Experiment  knüpft.  Man  denke  an  die  Aufnahme  von  Meumanns  „Vor- 
lesungen zur  Einführung  in  die  experimentelle  Pädagogik"  und  an  die  Gründung 
des  „Instituts  für  experimentelle  Pädagogik  und  Psychologie"  durch  den  Leipziger 
Lehrerverein.  Obwohl  dieses  Institut  erst  kurze  Zeit  besteht,  ist  es  doch  schon 
in  das  Stadium  allgemeiner  und  offizieller  Anerkennung  getreten.  So  empfing  es 
kürzlich  den  Besuch  Wilhelm  Wundts,  des  großen  Begründers  der  experimentellen 
Psychologie;  und  das  sächsische  Kultusministerium  gewährte  ihm  aus  freier  Ent- 
schließung einen  ansehnlichen  Beitrag.  Ebenso  erfährt  es  vom  Sächsischen  Lehrer- 
verein erhebliche  finanzielle  Unterstützung.  Erfreulich  ist  auch  das  Interesse,  das 
Laienkreise  der  neuen  Bewegung  entgegenbringen,  so  nehmen  an  den  Einführungs- 
kursen, die  jeden  Winter  im  obengenannten  Institut  2)  abgehalten  werden,  nicht 
nur  zahlreiche  Lehrer  und  Lehrerinnen,  sondern  auch  Damen  und  Herren  aus 
verschiedenen  anderen  Berufskreisen  teil.  So  sahen  wir  unter  den  Kursisten  auch 
einen  Ingenieur,  einen  Geistlichen,  einen  Offizier,  einige  interessierte  Ausländer  u.  a. 

Worin  besteht  denn  nun  das  Wesen  der  neuen  Methode  pädagogischer 
Forschung?  Welche  Aufgaben  stellt  sich  die  neue  Wissenschaft?  Auf  diese 
Fragen  gab  der  wissenschaftHche  Leiter  des  Leipziger  Instituts,  Herr  Privatdozent 


1)  Aus   der   Leipziger    Lehrerzeitung.     Mit  Benutzung  einer  Programmrede  von  H. 
Dr.  Erahn, 

2)  Das  Institut  für  experimentelle  Pädagogik  und  Psychologie,   bisher   das   einzige 
seiner  Art  in  Deutschland,  befindet  sich  in  Leipzig,  Kramerstraße  4  II.    Zu  näherer  Aus 
kunft  ist  gern  bereit  Lehrer  P.  Schlager,  Leipzig-Gohlis,  Planitzstraße  191. 
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Dr.  Brahn,  beim  Beginn  der  Arbeit  in  den  neuen  Bäumen  vor  einem  Auditorium 
von  Vertretern  der  Schule,  Behörde  und  Universität,  folgende  Antwort: 

M.  H. !  Wer  sich  berufen  fühlt  oder  wer  berufen  ist,  sich  praktisch  oder 
theoi^etisch  mit  Pädagogik  zu  beschäftigen,  er  mag  sich  reaktionär  oder  modern 
nennen,  wird  immer  wieder  zurückgeführt  auf  die  großen  Meister  der  Vergangenheit, 
die  uns  überhaupt  erst  eine  einheitliche  Pädagogik  gezeigt  haben.  Staunend 
stehen  wir  vor  der  Art,  wie  uns  Rousseau  die  Kindesseele  vorgeführt  hat;  immer 
wieder  lesen  wir  mit  Verehrung  die  Schriften  Pestalozzis  und  ziehen  immer  neue 
Nahrung  daraus;  und  mit  der  größten  Verehrung  schauen  wir  auf  Herbart,  der 
es  versucht  hat,  aus  einem  kleinen  Material  von  Beobachtungstatsachen  den  größten 
Keichtum  von  Folgerungen  abzuleiten  und  so  ein  einheitliches  System  der  Päda- 
gogik zu  begründen.  Immer  wieder  wird  man  auf  diese  Männer  zurückgeführt 
werden. 

So  sehr  sie  aber  die  Pädagogik  befruchtet  haben,  so  hat  man  doch  den 
Eindruck,  daß  die  Sicherheit  der  Grundlagen,  auf  denen  sie  arbeiten,  nicht  so 
groß  ist  wie  die  Sicherheit,  mit  der  wir  wohl  heute  ihnen  manchmal  Vertrauen 
schenken.  Man  hat  den  Eindruck,  daß  die  Fortschritte  der  Methode  in  ver- 
schiedenen Nachbarwissenschaften  es  auch  möglich  gemacht  haben,  pädagogische 
Systeme  mit  einem  höheren  Grade  von  Sicherheit  zu  bauen,  als  diesen  Männern 
möglich  gewesen  ist.  Aller  Fortschritt  in  der  Wissenschaft  ist 
im  letzten  Grunde  ein  Fortschritt  der  Methode.  So  werden  wir 
nicht  erstaunen,  daß  man  auch  für  die  Pädagogik  versucht  hat,  die  Fortschritte 
aller  Methoden  ihrer  Nachbarwissenschaften  zu  verwerten.  Da  nun  die  Psycho- 
logie, die  Hauptgrundlage  der  Pädagogik,  in  den  letzten  40  Jahren  eine  ganz 
bedeutsame  Wandlung  der  Methode  erfahren  hat,  mußte  man  auf  die  Idee  kommen, 
durch  dieselben  Mittel  auch  die  Pädagogik  zu  fördern,  also  das  Experiment 
in  die  pädagogische  Forschung  einzuführen.  Es  soll  hier  nicht  Selbstzweck, 
sondern  das  Mittel  sein,  eine  Pädagogik  auf  feste  Tatsachen  zu  giünden.  Diese 
fehlen  in  vieler  Beziehung  der  Pädagogik,  zunächst  in  dem  Hauptpunkte,  in  der 
Kenntnis  des  Kindes  nach  seiner  psychischen  Seite.  Viel  zu  einfach 
hat  man  sich  bis  jetzt  immer  die  Psyche  des  Kindes  gedacht.  Man  hat  im 
ganzen  die  psychischen  Funktionen  des  Erwachsenen  beim  Kinde  in  geringerem 
Maße  angenommen  und  ihm  manches  zugeschrieben,  was  dem  Erwachsenen  fehlt, 
alles  aber,  ohne  jemals  eine  genaue  Untersuchung  vorgenommen  zu  haben. 

Wie  es  in  der  Kenntnis  der  Psyche  des  Kindes  an  bestimmten  Tatsachen 
fehlte,  so  auch  an  sicheren  Vorstellungen,  wie  man  das  Wissen  an  Kind» 
zubringen  hat:  an  der  pädagogischen  Methode.  Es  ist  keine  Fm.,  . 
die  Herausarbeitung  der  pädagogischen  Methode  seit  Herbart  einen  enormen  Auf- 
schwung genommen  hat.  Aber  die  Heftigkeit  des  Streites  läßt  vermuten,  daß  in 
den  Grundlagen  etwas  unwahr  sein  muß.  Auf  der  Kenntnis  des  Kindes  und  der 
Methode  beruht  zum  großen  Teil  die  Organisation  unserer  heutigen 
Schule:  die  Einteilung  der  Schüler  nach  Fähigkeiten,  nach  Klassen,  der  Schul- 
anfang, die  Ferien,  alle  die  Dinge  der  Schulorganisation,  bei  denen  qs  auch  von 
der  Seite  her  außerordentlich  schwer  ist,  ganz  bestimmte  Tatsachen  aufzustellen, 
und  68  dadurch  jemand  recht  zu  machen.  Selbst  der  bestgesinnte  Verwaltungs- 
beamto  ist  häufig  in  der  Lage,  sobald  man  ihm  neue  Fonnen  vorschlägt,  zu  sagen: 
Es  kann  sein,  daß  sie  gut  sind,  sie  können  aber  auch  schlecht  sein;  mir  fehlen 
die  Grundlagen;  ich  will  nichts  Neues  wagen,  bevor  ich  nicht  weiß,  daß  es 
besser  ist. 
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Nach  diesen  drei  Seiten  hoffen  wir,  daß  das  Experiment  uns  Aufklärung 
geben  soll.  Unberührt  vom  Experiment  und  von  neuen  Tatsachen  bleibt  die 
Zielsetzung.  Diese  geht  aus  anderen  Dingen  hervor  als  aus  bloßen  Tatsachen 
der  Psyche,  nämlich  aus  ethischen,  sozialen,  wirtschaftlichen  und  nationalen  Er- 
wägungen. Aber  man  muß  nicht  glauben,  daß  auch  die  Zielsetzung  so  völlig 
unabhängig  von  Erkenntnissen  der  Psyche  sein  kann.  Denn  alle  Zielsetzung  hat 
ihre  letzte  Grenze  im  Möglichen.  Und  wenn  die  Psychologie  lehrt,  daß  bestimmte 
Ziele  zu  bestimmter  Zeit  oder  überhaupt  unerreichbar  sind,  dann  muß  die  Ziel- 
setzung eine  andere  werden;  denn  unmögliche  Ziele  sich  zu  setzen,  ist  sowohl 
der  Wissenschaft,  wie  der  Arbeit  und  des  Staates  unwürdig.  So  könnte  die 
Tatsachenerkenntnis  eine  Einwirkung  auch  auf  die  Zielsetzung  der  Pädagogik 
haben. 

Wenn  wir  hoffen,  daß  das  Experiment  aus  allen  diesen  Zweifeln  helfen  kann, 
so  möchte  ich  mit  Rücksicht  auf  diejenigen,  die  den  experimentellen  Tatsachen 
fernstehen,  auseinanderhalten:  Experiment  und  Beobachtung.  Das  Experiment 
unterscheidet  sich  von  der  Beobachtung  dadurch,  daß  wir  alle  die  psychologischen 
oder  pädagogischen  Tatsachen  im  Experiment  willkürlich  herstellen,  die  man  sonst 
gelegentlich  oder  ungelegentlich  im  Unterricht  herbeiführt;  daß  man  alle  Tat- 
sachen so  herstellt,  daß  man  sie  zu  jeder  Stunde  wiederholen  kann.  Solche  Tat- 
sachen müssen  verhältnismäßig  einfach  sein.  Diese  willkürliche  Herbeiführung 
nehmen  wir  vor,  wenn  wir  die  unterrichtliche  Frage  psychologisch  analysieren 
wollen.  Ihnen,  meine  Herren,  tritt  naturgemäß  in  der  Schule  die  Frage  immer 
in  komplizierter  Form,  entgegen.  Das  Experiment  versucht  ganz  einfache  Fragen 
einzuführen,  die  allen  Schülern  in  gleicher  Weise,  demselben  Schüler  häufig  wieder 
vorgelegt  werden  können,  auf  die  dann  nicht  bloß  die  Antwort  notiert,  sondern 
auch  ausgeforscht  wird,  wie  man  zu  der  Antwort  gekommen  ist.  Das  hat  den 
Vorzug,  daß,  wenn  man  mehrere  Fragen  hintereinander  stellt,  man  bei  der  2.  und  3. 
weiß,  welche  Prozesse  sind  vor  der  ersten  vorhanden  gewesen.  So  hoffen  wir, 
allmählich  den  Einfluß  der  Frage  auf  die  Art  der  Antwort  an  elementaren  Tat- 
sachen festzustellen.  Dann  wird  es  an  der  Zeit  sein,  aus  diesen  kompliziertere 
abzuleiten. 

Das  Experiment  bedarf  der  Analyse  und  Synthese,  um  ein  rechtes  Experiment 
zu  sein.  Aber  das  allein  genügt  nicht,  eine  einmalige  Aussage  kann  immer 
täuschend  sein.  Man  kann  nicht  wissen,  welche  Zufälle  bei  einmaliger  Ausführung 
mitsprechen.  So  kann  immer  nur  dasjenige  ein  rechtes  und  echtes  Experiment 
sein,  das  man  beliebig  oft  wiederholen  kann.  Wir  müssen  überall  Einrichtungen 
treffen,  durch  die  wir  genau  dasselbe  sehr  häufig  wiederholen  und  so  immer  eine 
Aussage  an  der  anderen  kontrollieren  können.  So  allein  ist  festzustellen,  ob  wir 
es  mit  einem  bestimmten  psychischen  Gesetze  zu  tun  haben.  Erst  wenn  e» 
möglich  ist,  willkürlich  bestimmte  Prozesse  einzuführen  und  diese  beliebig  oft  zu 
wiederholen,  dann  ist  es  möglich,  daß  ein  Pädagog  nachprüft,  ob  er  dieselben 
Ergebnisse  bekommt,  die  ein  anderer  gefunden  hat.  Das  ist  es,  was  der 
Pädagogik  bisher  außerordentlich  gefehlt  hat.  Der  eine  Pädagog 
behauptet,  er  habe  auf  eine  bestimmte  Methode  gute  Ergebnisse  gehabt,  der  andere 
dagegen,  er  habe  mit  dieser  gar  nichts  erreicht.  Im  Gegensatz  dazu  kann  man 
beim  Experiment  jederzeit  sagen:  wenn  du  dieselben  Apparate  benützt,  dieselbe 
Versuchsanordnung  einhältst,  dann  mußt  du  dasselbe  bekommen.  Geschieht  das 
nicht,  dann  läßt  sich  nachprüfen,  an  welcher  Verschiedenheit  die  verschiedenen 
Ergebnisse    liegen.      Dadurch    allein    kommt    die    Pädagogik    in    die    Lage,    den 
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Wissenschaften  sich  an  die  Seite  zu  stellen,  die  ein  systematisches  Zusammen- 
arbeiten haben.  Die  Medizin  z.  B.  kommt  dadurch  vorwärts,  daß  die  einzelnen 
Ärzte  ihre  Ergebnisse  veröffentlichen,  daß  sie  kontrollieren,  ob  es  dieselben 
Krankheiten  sind  u.  s.  w.  Nur  durch  gegenseitige  Kontrolle  kommt  ein  gemein- 
sames, sicheres,  festes  Urteil  auf  Tatsachen  zu  stände,  wie  es  bisher  der  Päda- 
gogik fehlte. 

Wenn  wir  uns  nun  im  einzelnen  fragen,  auf  welche  Probleme  wir  praktisch 
das  Experiment  anwenden  wollen,  so  möchte  ich  antworten:  1.  zur  Untersuchung 
des  kindlichen  Seelenlebens,  2.  zur  Untersuchung  der  Methode  oder  der  Tatsachen, 
die  der  Methode  zu  Grunde  liegen,  und  3.  zur  Untersuchung  einer  großen  Reihe 
von  Organisationen. 

AVas  zunächst  das  erste  betrifft,  so  sind  es  alle  Fragen  der  Kinderpsychologie, 
die  einer  experimentellen  Durcharbeitung  bedürfen.  Wir  wissen  heute  gar  nichts 
darüber,  wie  sich  die  geistigen  Fähigkeiten  des  Kindes  entwickeln.  Wir  wissen 
nicht,  entwickeln  sich  alle  Fähigkeiten  gleichmäßig  stetig  oder  in  Schwankungen. 
Selbst  solche  prinzipielle  Fragen  können  wir  nicht  beantworten.  Wir  wissen 
aber  auch  über  die  allerelementarsten  Dinge  gar  nichts.  AVir  sind  ganz  ununter- 
richtet  darüber,  wie  es  sich  mit  der  Begiiffsbildung  des  Kindes  in  den  verschie- 
denen Lebensaltern  verhält,  und  es  ist  wirklich  kaum  zu  glauben,  daß  wir  dauernd 
mit  Begriffen  der  Kinder  arbeiten,  Fächer  einfühi-en,  die  mit  Begriffen  zu  tun 
haben,  und  doch  ganz  ununterrichtet  darüber  sind,  ob  Kinder  bestimmte  Arten 
von  Begriffen  in  so  jugendlichem  Alter  zu  bilden  vermögen.  Solche  Fragen  wird 
nur  das  Experiment  entscheiden.  Wir  wissen  femer  nicht,  ob  es  Einschnitte  in 
der  Entwicklung  des  Kindes  gibt,  die  von  größter  Wichtigkeit  sind.  Ich  denke 
an  die  Pubertätszeit,  in  der  wesentliche  Änderungen  eintreten. 

Wie  die  allgemeine  Entwicklung  des  Kindes  und  seiner  einzelnen  Fähig- 
keiten unbekannt  ist,  so  ist  noch  unbekannter  der  individuelle  Unterschied  der 
verschiedenen  Kinder.  Wohl  hat  der  Lehrer  ein  allgemeines  Urteil  über  das 
Kind;  wenn  er  aber  vor  Gericht  Auskunft  geben  soll  über  einzelne  Kinder,  so 
erleben  wir,  daß  der  Richter  dem  Urteil  des  Lehrers  keine  Bedeutung  zuspricht, 
weil  zwei  oder  drei  Lehrer  die  allerverschiedensten  Urteile  abgeben.  AVir  können 
aber  annehmen,  daß,  wenn  man  alle  Kinder  mit  demselben  Stoff  füttert,  es  eine 
der  dringendsten  Notwendigkeiten  ist,  zu  kontrollieren,  ob  auch  das  Verdauungs- 
vermögen aller  dasselbe  ist  Wir  könnten  versuchen  festzustellen,  in  welchen 
Punkten  der  eine  Schüler  besonders  befähigt  ist,  in  welchen  der  andere  etwas 
voraus  hat,  z.  B.  die  Fähigkeit,  sich  Gesichtsbilder  voranstellen,  kurz :  ehe  wir  nicht 
die  individuellen  Unterschiede  der  Schüler  so  feststellen,  daß  wir  dem  nächsten 
Lehrer  eine  Liste  übergeben  können:  so  und  so  verhält  sich  das  Kind  in  seinen 
geistigen  Funktionen,  solange  ist  von  einer  Kenntnis  des  Kindes  nicht  zu  reden ; 
solange  ist  auch  nicht  daran  zu  denken,  daß  jedes  Kind  zu  seinem  Rechte  kommt 

Das  sind  so  einige  Probleme  der  Kinderpsychologie.  Ziemlich  reichlich, 
wenn  auch  nicht  überall  mit  ausgiebigem  Erfolge,  aber  doch  mit  großer  Klarheit 
der  Probleme  ist  schon  bearbeitet  die  Frage  der  pädagogischen  Methode. 
Man  kann  entweder  die  Grundlage  der  Methode  bearbeiten  oder  die  Methode 
selbst.  Wenn  die  heutige  Lemschule  dem  Schüler  eine  große  Menge  von  Tat- 
sachen beibringt,  so  tut  man  das  in  der  Hoffnung,  daß  er  von  all  der  enormen 
Menge  für  das  Leben  viel  behält  Man  hat  aber  bis  jetzt  über  das  menschliche 
Gedächtnis  selbst,  über  die  Fähigkeit,  Dinge  zu  U*halten,  über  die  Art,  wie  ee 
die  Dinge  behält,  ob  den  Inhalt  oder  die  Form,  keine  bestimmten  Angaben.    Ja, 
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selbst  theoretische  Angaben  darüber  vermißt  man.  Das  Gedächtnis  wird  als  eine 
große  Einheit  behandelt,  auf  die  man  sich  stützt,  aber  die  man  nicht  kennt.  Hier 
das  Gedächtnis  untersuchen  heißt  die  Psyche  des  Kindes  kennen  lernen  Andrer- 
seits gilt  es  aber  auch,  die  Tatsachen  zu  prüfen,  die  dazu  führen  müssen,  ent- 
weder die  bisherige  Methode  zu  begründen  oder  neue  Methoden  einzuführen,  wie 
ja  heute  von  vielen  Seiten  verlangt  wird.  Schließlich  kann  man  auch  die  Methode 
unmittelbar  untersuchen.  Man  kann  sich  z.  B.  die  schwierige  Aufgabe  stellen, 
den  Orthographieunterricht  mit  den  einzelnen  Methoden  genau  zu  untersuchen, 
indem  man  von  den  zusammengesetzten  Bildungen  abgeht  und  versucht,  an  ein- 
fachen Formen,  an  einfachen  Zusammenstellungen  von  Silben,  die  aus  3  Buch- 
staben bestehen,  darzustellen,  ob  man  besser  durchs  Ohr,  Auge  oder  durch  Be- 
wegungen dieselbe  Silbe  aufnimmt,  welche  psychologische  Bedeutung  die  „Regel" 
hat,  was  die  Unterschiede  der  Buchstaben,  Schreibschrift  oder  Druckschrift,  dabei 
ausmachen;  daß  man  also  zahlenmäßig  festzustellen  sucht:  bei  einer  Methode 
werden  so  viel  Fehler  mehr  gemacht  als  bei  der  anderen.  Wenn  viele  Forscher 
zu  übereinstimmenden  Ergebnissen  kommen,  so  können  wir  hoffen,  in  absehbarer 
Zeit  feste  Anschauungen  zu  erhalten.  Nicht  von  heute  auf  morgen,  nicht  ohne 
den  Streit  der  Meinungen,  nicht  daß  der  und  jener  abfallen  muß,  der  zu  leicht- 
sinnig vorgegangen  ist,  aber  langsam  und  sicher  können  wir  hoffen,  manchen 
Schritt  vorwärts  zu  kommen. 

Wie  die  Methode,  so  kann  auch  die  Organisation  unserer  Schule  geprüft 
werden.  Es  ist  uns  im  Institut  vor  einiger  Zeit  die  Aufgabe  gestellt  worden, 
zu  untersuchen,  ob  es  richtig  ist,  daß  die  Schüler  mit  dem  6.  Lebensjahr  in  die 
Schule  eintreten.  Das  Interessante,  was  dabei  herauskam,  ist,  daß  darüber  keine 
Untersuchung  besteht,  daß  nicht  die  geringste  Begründung  weder  aus  der  physischen 
noch  psychischen  Organisation  vorhanden  war.  Ist  der  Schüler  befähigt,  mit 
wenig  Mühe  dem  Unterricht  zu  folgen?  Würde  er  nicht,  wenn  er  früher  oder 
später  eintritt,  die  Dinge  leichter  und  schneller  fassen  ?  Es  muß  doch  untersucht 
werden,  welches  Alter  den  körperlichen  und  geistigen  Funktionen  entsprechend 
das  richtige  ist.  Genau  so  weiß  man  nicht,  warum  man  bestimmte  Fächer  zu 
bestimmten  Zeiten  beginnt,  warum  man  mit  dem  6.  Jahre  das  Rechnen,  zu  einer 
anderen  Zeit  das  Französisch  einführt.  Wenn  nun  die  Frage  heißt:  wann  sollen 
wir  ein  Fach  anfangen?  so  war  der  Streit  bisher  nicht  der:  ist  die  Zeit  die  beste 
für  das  Kind?  sondern:  welche  Nebenrücksichten  machen  sich  geltend,  um  diese 
Zeit  für  die  passende  zu  erachten? 

Ferner  haben  wir  die  Einrichtung,  daß  alle  Schüler  nach  dem  Lebensalter 
in  dieselbe  Klasse  gesetzt  werden.  Sie  wissen,  m.  H. !  daß  viele  Gemeinden 
das  Mannheimer  System  eingeführt  haben.  Das  eine  ist  sicher,  daß  hier  ein 
Problem  angerührt  ist,  das  für  die  Zukunft  der  Volksschule  von  Bedeutung  sein 
wird.  Daß  man  die  Schlechtesten  aussortiert,  den  Besten  eine  größere  Entwicklung 
ermöglicht,  das  werden  schon  nationale  Rücksichten  in  kurzem  erfordern.  Wenn 
wir  bedenken,  daß  wir  doch  dazu  kommen,  die  individuellen  Unterschiede  der 
Schüler  experimentell  festzustellen,  so  werden  wir  auf  diese  Weise  eine  Einteilung 
einführen,  die  uns  die  Einrichtung  des  Mannheimer  Systems  erleichtert.  Auch 
die  Frage  der  allgemeinen  Volksschule  würde  einer  statistischen  und  experimen- 
tellen Untersuchung  zugänglich  sein,  ob  Schüler  der  verschiedenen  Volksschichten, 
wenn  sie  in  die  Schule  eintreten,  sich  so  wesentlich  verschieden  zeigen,  daß  man 
sie  trennen  muß  oder  umgekehrt.  Das  sind  so  eine  Reihe  Probleme,  die  ich 
anführen   wollte.     Wenn   ich    dabei  immer   das   Wort   Experiment   gebrauche,    so 
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glauben  Sie  nieht,  daß  nur  dies  ein  Experiment  sei,  das  für  500  Mk.  Apparate 
erfordert.  Wir  werden  gerade  versuchen  müssen,  die  Apparate  einigermaßen  so 
umzugestalten  und  die  Methoden  so  einzuführen,  wie  sie  für  die  Schule  brauchbar 
sind.  —  Ich  habe  einiges  hier  vollständig  ausgeschaltet:  Die  Einwirkung  des 
psychologischen  Experimentes  auf  die  unmittelbare  Betätigung  des  Lehrers.  Viele 
glauben,  nur  der  könne  jetzt  ein  tüchtiger  Lehrer  sein,  der  einige  Tausend 
Keaktionsversuche  gemacht  habe.  Ich  bin  der  ganz  entgegengesetzten  Meinung: 
daß  die  unmittelbai*  praktische  Betätigung  des  Lehrers  direkt  durch  das  Ex- 
periment nicht  gefördert  wird,  indirekt  aber  ganz  außerordentlich.  Wer  sich  in 
die  moderne  Ai-t  des  Forschens  einlebt,  der  wird  den  Aufbau  des  Stoffes,  der 
Methode  und  den  kindlichen  Geist  exakter,  genauer  und  mit  größerem  Interesse 
betrachten;  der  wird  imstande  sein,  bei  jeder  Maßnahme,  die  er  trifft,  zu  sagen, 
warum  er  sie  trifft:  der  wird  seine  Vorbereitung  so  einrichten,  wie  es  ihm  sein 
psychologisches  Gewissen  und  seine  psychologischen  Kenntnisse  vorschreiben. 
Dabei  bleibt  bestehen,  daß  die  Erzieher-  und  Lehrerpersönlichkeit  ihr  Kecht 
behält.  So  mag  ausschalten,  daß  man  glaubt,  nur  die  Psychologie  sei  imstande, 
gute  Lehrer  heranzubilden;  denn  der  Lehrer  lebt  nicht  von  Psychologie  allein. 
Die  Fragen  der  theoretischen  Pädagogik  und  der  Schulorganisation  aber  werden 
durch  das  Experiment  vollständig  umgestaltet  werden. 

So  habe  ich  das  Gefühl,  daß  Sie  alle  den  Eindruck  haben,  daß  von  hier 
aus  eine  große  Erweiterung,  Vertiefung  und  Sicherung  pädagogischen  Wissens 
ausgehen  wird,  und  ich  hoffe,  daß  sich  unser  Institut  entwickeln  wird  zum  Segen 
der  deutschen  Schule. 


Medizinisch-pädagogisches  Kinderheim  Sonnenblick. 

Zimdorf    bei    Nürnberg.     Staatlich    konzessioniert.     Direktor    Gustav    Major. 

Nicht  fühl  ich  mich  als  einer  düstem  Pflicht 
Gezwung'ner,  Knecht  — 
Zu  helfen  ist,  bis  einst  mein  Auge  bricht, 
Mein  stolzes  Kecht. 

Ferd.  Avenarius. 

W^as  tun  ist  besser,  als  was  sagen. 

Noch  immer  bin  ich  für  eine  frische,  fröhliche  Tat  leichter  zu  haben  gewesen, 
als  für  die  Darstellung  eines  guten  Gedankens  in  wohlgesetzten  Worten.  Daher 
wollen  diese  Druckbogen  hier  wenig  bedeuten,  denn  das  Geschriebene  kann  doch 
immer  nur  ein  kümmerliches,  unzulängliches  Abbild  des  eigentlichen  Wesens  und 
Tuns  sein.  Wohl  aber  möchte  die  Tatsache  der  Errichtung  eines  Heimes  für 
anormale  Kinder  höherer  Stände  etwas  bedeuten  und  für  andere  Menschen  wertvoll 
sein.  Nicht,  daß  davon  geredet  wird,  sondern  daß  das  neue  Heim  da  ist  und 
wie  es  ist  und  wie  es  in  ihm  zugeht,  das  ist  die  entscheidende  Sache  der  Tat, 
die  mir  viel  Freude  und  Hoffnung  macht;  Freude  am  frischen  Angreifen  selbst- 
gewählter,  eigenster  Arbeit,  am  Schaffen  eigener  Ideen  und  Einrichtungen  und 
Hoffnung  auf  ein  gutes  und  heilbringendes  Gelingen. 
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Was  getan  werden  soll. 

Die  öffentliche  Schule  mit  ihrem  Massenunterricht  hat  nicht  das  Ziel,  körper- 
lich, geistig  oder  seelisch  kranke  Kinder  zu  bilden  —  sie  kann  sie  meist  niu* 
noch  kränker  machen.  Solche  Kinder  sind  eine  Last  und  Qual  für  die  Schule, 
Lehrer  und  Familie,  nicht  selten  geradezu  eine  Gefahr  für  ihre  Geschwister  und 
Altersgenossen  und  immer  eine  rätselvolle  Quelle  bitterer  Elternschmerzen. 

Die  anormalen  Kinder  leiden  oft  selbst  unsäglich  entweder  an  den  tastenden 
Versuchsübungen  unberufener  verständni sanner  Pfleger,  Erzieher  und  Lehrer  oder 
an  ihrer  hilflosen  Einsamkeit  inmitten  einer  AVeit,  die  nicht  auf  sie  gestimmt  ist. 
Sie  bedürfen  eines  besonderen  Unterrichtes,  einer  längeren,  auf 
den  Einzelfall  sorgfältig  zugeschnittenen  Heilpflege  und  Heil- 
erziehung, einer  freundlich  milden  und  doch  rationell  intensiven  Behandlung, 
die  mit  geduldiger  Liebe  tief  in  ihre  persönliche  Eigenart  eindringt  und  ihren 
gesamten  köi-perlich-seelischen  Zustand  umfaßt.  Hier  setzt  die  Arbeit  unseres 
Heimes  ein. 

Es  gibt  schon  einige  derartige  Kinderheime  im  Reich.  Ich  bin  nicht  der 
einzige,  der  trotzdem  die  Einrichtung  eines  neuen  für  dringend  nötig  hält,  aus 
verschiedenen  Gründen.  Die  Einsichtigen  kennen  sie.  Immer  erneutes 
Abwägen  und  Prüfen  aller  Beobachtungen  und  Erfahrungen  meiner  vieljährigen 
Praxis  als  Erzieher  und  Leiter  in  Kinderheimen,  zähes  Nachdenken  über  gewisse 
Zeiterscheinungen,  so  z.  B.  über  die  Ursachen  der  raschen  Zunahme  und  über  die 
Gefahren  nervöser  Erkrankungen  im  Kindesalter  für  Volksgesundheit  und  Kultur, 
eine  starke  natürliche  Neigung  zum  Organisieren  und  vielfache  Aufforde- 
rungen durch  Eltern,  Arzte  und  Kollegen  ließen  mich  seit  langem  nach 
diesem  Ziele  streben. 

Unser  Heim  will  eine  wahrhaftige  Heimstätte  solcher  Knaben,  Mädchen  und 
Jugendlichen  sein,  die  wegen  Regelwidrigkeiten,  Störungen,  vorüber- 
gehender oder  dauernder  Schwächen  des  Zentralnervensystems 
oder  des  Seelenlebens  nicht  recht  für  das  Leben  in  der  Gesell- 
schaft und  für  den  Unterricht  in  der  öffentlichen  Schule  taugen, 
die  aber  doch  noch,  wenn  auch  schwer,  bildsam  und  erziehbar 
sind. 

Das  ist  zunächst  die  große  Gruppe  der  geistig  Zurückgebliebenen, 
die  sich  trotz  sorgfältigster  Pflege  und  Erziehung  infolge  angeborener  körperlicher 
oder    seelischer  Defekte    nicht    so    entwickeln    wie    gesunde    gleichaltrige  Kinder. 

Dann  Kinder  mit  psychopathischer  Konstitution,  d.  h.  jener,  die 
wenn  nicht  ausgesprochene  Defekte,  so  doch  krankhafte  Erscheinungen  des  In- 
tellekts oder  des  Seelenlebens  zeigen,  welche  auf  angeborenen  oder  erworbenen 
funktionellen  oder  organischen  Störungen  des  Gehirns  oder  des  Nervensystems 
beruhen  und  sich  als  Hemmungen  oder  affektive  Steigerungen  einzelner  psychischer 
Funktionen  (Aufmerksamkeit,  Vorstellungsassoziation,  Urteilsbildung,  Gefühlsbe- 
tonung der  Vorstellungen,  Klarheit  der  Erinnerungsbilder  u,  a.  m.)  oder  im  ganzen 
geistigen  und  Gefühlshabitus  des  Kindes  äußern. 

Zu  diesen,  wenn  es  gleich  nicht  die  Eegel  ist,  wird  man  auch  solche  Kinder 
rechnen  müssen,  die  der  Erziehung  unter  gewöhnlichen  Umständen  Rätsel  auf- 
geben und  unüberwindbare  Hemmnisse  bereiten  durch  auffallend  starke 
Charakterfehler,  wie,  um  im  gewöhnlichen  Sprachgebrauch  zu  reden.  Trotz, 
Ungezogenheit,  Tücke,  Böswilligkeit,  Verlogenheit,  Trägheit  und  Faulheit,  alles 
Schwächen,    die  häufig,    selbstverständlich  nicht  immer,    pathologischer  Natur   sein 
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können,  d.  h.  in  einer  krankhaften  psychischen  oder  nervösen  Konstitution  be- 
gründet sind  und  nicht  selten  neben  hoher  Intelligenz,  sogar  neben  übemormaler 
einseitiger  Begabung,  vielleicht  auch  gerade  infolge  dieser,  auftreten. 

Weiter  bedürfen  der  Heilpflege  alle 

an  motorischen  und  choreiformen  Störungen, 

an  Sprach-  und  Gehörfehlern*)  und 

an  andern  Ausfallerscheinungen^) 
leidenden  Kinder,  denen  infolge  dieser  Gebrechen  das  Leben  der  Außenwelt  teil- 
weise verschlossen  bleibt,  sodaß  ihre  geistige  Entwicklung  gehemmt  wird  und  Lücken 
in  ihrem  Vorstellungs-  und  Gefühlsschatz  entstehen.  Derartig  schwer  getroffene 
Kinder  ziehen  sich  dann  zumal  sie  nur  zu  leicht  die  Zielscheibe  rohen  und  un- 
verständigen Spottes  werden,  in  sich  selbst  zurück  und  ihr  verletztes  Gemüt 
bildet  Scheu,  Mißtrauen,  Verschlossenheit,  Hinterlist,  Tücke  und  andere  unschöne 
Züge  in  ihrem  Charakter  aus. 

Nicht  immer  sind  es  getreue  klinische  Bilder  juveniler  Neurosen  und  Psy- 
chosen, mit  denen  es  wir  zu  tun  haben,  oft  sind  es  nur  die  ersten  Schatten,  die 
ein  drohendes,  unheilvolles  Geschick  späterer  Lebensjahre  vorauswirft  und  das 
sicher  heranschreitet,  wenn  ihm  nicht  frühzeitig  der  Boden  entzogen  wird.  Wir 
nehmen  also  auch  „nervöse''  Kinder  auf,  die  etwa  in  der  Pubertät  stehend,  einer 
gesunden  Entwicklung  ihres  Nerven-  und  Seelenlebens  nur  unter  einer  besonderen 
Pflege,    wie    wir    sie    zu    bieten    bestrebt    sind,    entgegengeführt    werden    können. 

Es  kann  sich  aber  auch  um  leichte  nervöse  Affektionen  eines  früheren 
Kindesalters  handeln,  deren  Beseitigung  den  sonst  sicheren  Ausbruch  späterer 
Psychoneurosen  verhindern  soll  — 

oder  um  Rekonvaleszenten,  deren  nervöses  Gleichgewicht  durch  In- 
fektionskrankheiten, traimiatische  und  andere  Einflüsse  erschüttert  wurde  — 

oder  um  sogenannte  schulmüde  Kinder,  die  etwa  von  längerer  Krankheit 
genesen,  mit  verdoppeltem  Eifer  das  Versäumte  nachzuholen  sich  mühten,  oder 
durch  die  meist  unseligen  Nachhilfestunden  dazu  angehalten  wurden  und  so,  an 
der  Grenze  ihrer  körperlichen  und  geistigen  Leistungsfähigkeit  angelangt,  schließlich 
zusammengebrochen  sind. 

Sie  alle  sind  den  Anforderungen  des  öffentlichen  Lebens  und  der  Schule 
nicht  gewachsen,    ihnen  allen  wollen  wir  darum    gründlich    helfen. 

Ausgeschlossen  von  der  Aufnahme  sind  bildungsunfähige  und  epileptische 
Kinder  mit  schweren  gehäuften  Krampfanfällen.  Diese  Kinder  bedürfen  meist 
nur  der  Obhut  einer  Pflegeanstalt  und  der  Behandlung  des  Mediziners,  aber  keines 
erziehenden  Unterrichtes,  in  welchem  wir  gerade  einen  wesentlichen  Teil  unserer 
Aufgabe  erblicken. 

Unser  Heim  soll  kranken,  heilpflegebedüi-ftigen  Kindern  nicht  nur  ein 
Zufluchtsort,  sondern  auch  eine  Bildungsstätte  sein.    Wir  wollen  nicht  pflegen 


1)  Vgl.  0.  Major.  Hörstummheit.  (Zeitschrift  für  Kinderforschung  IX.  Langensalza, 
Beyer  &  Söhne). 

2)  0.  Major.  Selbstmorde  Jugendlicher  in  sozialpädaffogischer  Beleuchtung.  (Zeit- 
schrift für  die  Erforschung  and  Behandlung  des  jugendlichen  Schwachsinns.  1909. 
Jena,  Fischer). 

Derselbe.  Gelähmte  Kinder.  (Zeitschrift  f&r  Experimentelle  Pädagogik  1909. 
Leipzig,  Nemnich). 

Derselbe.  Zur  Erkennung  jugendlichen  Schwachsinns.  (Archiv  für  die  gesamte 
Psychologie  1909.    Leipzig,  Engelmann). 
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und  heilen  allein,  wir  wollen  erziehen  und  unterrichten.  Und  auch  im 
UnteiTichte  ist  es  uns  nicht  ausschließlich  darum  zu  tun,  den  Kindern  ein  gewisses, 
lehrplanmäßiges,  individuell  abgeschätztes  Maß  von  Kenntnissen  und 
Fertigkeiten  zu  vermitteln,  unser  Unterrichtsziel  umfaßt  —  im  Gegensatz 
zu  dem  althergebrachten  Intellektualismus  und  Schematismus,  der  sich  mehr  und 
mehr  auch  in  der  Erziehung  und  im  Unterricht  Abnormer  breit  macht  —  viel- 
mehr die  ganze  persönliche  Wesenheit  des  Kindes:  Wir  wollen,  soweit  es 
möglich  ist,  Menschen  bilden  auch  aus  Abnormen  und  wollen  darum  erziehen, 
wollen  Fehler  und  Auswüchse  moralischer  Art  abschleifen  und  den  Willen  des 
Kindes  stark  machen  und  zu  ehrlichem  Tun  bereiten,  wollen  Herz  und  Gemüt 
zum  Guten  und  auch  bei  Abnormen  —  und  gerade  bei  ihnen  —  zum  Schönen  in 
Kunst,  Natur  und  Leben  lenken  und  wollen  die  insonderheit  das  Freuen  und  das 
Lachen  lehren,  die  es  am  nötigsten  brauchen.  Heiterkeit  sei  unser  Himmel,  sei 
die  beste  Medizin,  die  wir  den  Kindern  reichen.  Darum  heißt  unser  Heim 
„Sonnenblick".  Freude  und  fröhliches  Tun,  daß  muß  das  Besondere 
und  Einzigartige  unseres  Hauses  sein.  Im  übrigen  leitet  uns  bei  aller  Arbeit 
an  den  Kindern  nicht  etwa  ein  nüchternes  Geschäftsprinzip,  das  die  Kinder 
möglichst  lange  im  Heim  festzuhalten  sucht,  sondern  vielmehr  das  Streben:  unter 
ständiger  Mitwirkung  des  Arztes  durch  rationelle  Ausnutzung  aller  Hilfsmittel, 
durch  den  ganzen  Geist  unseres  Heimes  und  durch  besondere  Maßnahmen  Körper, 
Nervensystem  und  Psyche  der  uns  anvertrauten  Kinder  in  möglichst  kurzer 
Zeit  so  zu  kräftigen,  daß  die  Bänder  wesentlich  gebessert  ihrer  Familie  bezw. 
der  öffentlichen  Schule  wieder  zugeführt  werden  können.  Das  ist  natürlich  nur 
bei  leichteren  Fällen  möglich.  In  weniger  günstigen  Fällen  suchen  wir  die  Kinder 
soweit  zu  fördern,  zu  stärken  und  selbständig  zu  machen,  daß  sie  nach  längerm 
Aufenthalt  im  Heim  doch  noch  dahin  kommen,  einmal  eine  bescheidene  ihren 
Eigenheiten  und  Kräften  entsprechende  Stelle  in  der  menschlichen  Gesellschaft 
ausfüllen  zu  können.  Im  ungünstigsten  Falle  gewährt  unser  Heim  auch  dauernden 
Aufenthalt  bei  möglichster  Ausbildung  zu  einem  die  persönlichen  Anlagen  nützenden 
Beruf  (Handwerker,  Gärtner,  Landwirt  u.  a.  m.). 

So  ist    unser  Heim    Schule,    Heilstätte    und    Heimathaus    zugleich. 

Wie  wir  unser  Ziel  erreichen  wollen. 

Unsere  selbstgewählte  Aufgabe  ist  schwer.  Aber  von  unserer  Art,  sie  auf- 
zufassen und  anzugreifen  erhoffen  w^ir  zuversichtlich  ein  gutes  Gelingen.  Allerdings 
sind,  wie  wir  aus  mannigfacher  Erfahrung  wissen,  größere  Erfolge  hier  nur  unter 
der  V^oraus Setzung  möglich,  daß  mit  Einrichtungen  und  Hilfsmitteln  Maßnahmen 
und  Aufwendungen  gearbeitet  wird,  wie  sie  sonst  nicht  oder  selten  für  Kinder- 
pflege und  Erziehung  angewandt  werden  können,  wie  wir  es  aber  von  jeher  zu 
tun  gewohnt  sind  und  immer  tun  werden.  Solche  Besonderheiten  unseres  Heimes 
wollen  wir  bewußt  und  absichtlich  hervorheben  —  am  meisten  mit  der  Tat. 
Darum  kann  uns  hier  nicht  im  Sinn  liegen:  nichtige  Selbstverständlichkeiten  im 
Heim  und  Arbeit  aufzuzählen  oder  gar  als  Vorzüge  anzupreisen. 

So  sollte  es  selbstverständlich  sein,  daß  ein  Heim  für  anormale,  nervöse 
Kinder   nicht   inmitten   lärmenden  Stadtgetriebes    liegen    darf^).     Wir    können    es 


1)  Man  fährt  auf  allen  Bahnlinien  kommend  bis  Fürth  bei  Nürnberg,  wo  alle  Züge 
halten,  begibt  sich  dann  zum  gegenüberliegenden  Bahnhof  der  Lokalbahn  Fürth-Cadolz- 
burg,  und  fährt  bis  Station  Alte  Veste.    Von  dort  erreicht  man  unser  Heim  in  8  Minuten. 

Meumann,  Exper.  Pädagogik.    VIII.  Band.  17 
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daher  Terscbmähen,  die  natürlichen  Vorzüge  der  wunderschönen  und  äußerst 
zweckmäßigen  Lage  unseres  Heimes  besonders  hervorzuheben.  Unsere  Bilder  tun 
das  besser,  als  unsere  Worte  es  vermöchten. 

Aufenthalt,  Schauen,  Denken  und  Tun  im  Freien  ist  bei  uns  die  Haupt- 
sache, nicht  Zimmerstudien  papiemen  Buchwissens.  Viele  Bildungsgelegenheiten 
bieten  sich  uns  in  Wald  und  Wiese,  an  Fels  und  Weiher,  an  Bach  und  Fluß 
und  Feld,  auf  Höhen  und  in  Tälern. 

Wir  hätten  keinen  Platz  gewählt,  wo  nicht  Wald,  Wiese  und  Felder,  Blumen- 
duft und  Vogellieder  und  viel  Naturschönheit  um  uns  herum  sind.  Das  alles 
muß  mit  einem  solchen  Heim  verbunden  sein,  so  gut  wie  Erde  zum  Graben  und 
Sonne  und  Wasser  zum  Baden  und  schattige,  windfreie  Orte  zimi  Kühen  und 
freie  Luft  zum  Jauchzen  und  Sich-Tunimeln.  Es  ist  ein  Vorzug  unserer  I^age,  daß 
die  vor  unserm  Auge  sich  weit  ausdehnenden  Wiesen,  der  Wasserversorgung  der 
Stadt  Fürth  dienend,  nie  als  Baugelände  erschlossen  werden  können.  Die  Ein- 
richtung eines  solchen  Heimes  muß  den  Forderungen  modemer  Hygiene  und 
Technik,  so  gut  wie  denen  neuzeitlicher  Wohn-Asthetik  entsprechen,  wenn  sich 
kranke  Kinder  höherer  Stände  darin  auch  wirklich  wohl  und  wie  zu  Hause 
sollen  fühlen. 

Diese  Selbstverständlichkeiten  erstrecken  sich  weiter  auf  K  ö  r  p  e  r  f  1  e  g  e  , 
Ernährung,  Schlaf,  Bewegung  und  Ruhe,  Arbeit  und  Erholung 
der  Zöglinge.  Solche  Dinge  zu  wissen  und  genau  darnach  zu  tun,  sind  einfach 
Pflicht,  zumal  für  den,  der  im  Gefühl  und  klaren  Bewußtsein  einer  ungeheueren 
Verantwortlichkeit  Aufgaben  wie  die  vorliegenden  auf  sich  nimmt. 

Es  erübrigt  sich  also  eigentlich,  noch  im  einzelnen  zu  betonen,  wie  genau 
wii'  auf  die  Zusammenhänge  der  seelischen  Funktionen  und  Anomalien  mit  körper- 
lichen Vorgängen ,  Störungen  und  Leiden  achten  z.  B.  bei  der  Würdigung  des 
wichtigen  Faktors  einer  zweckmäßigen  Ernährung,  unter  deren  Einfluß  krank- 
hafte Erscheinungen  oftmals  eine  wesentliche  Herabminderung,  ja  Hebung  erfahren 
können.  Wir  vermeiden  in  diesen,  wie  auch  in  allen  andern  Punkten  alles,  was 
nach  Schablone  aussieht  und  tragen  auch  hier  jeder  Eigenheit  weitgehend  Rechnung 
hauptsächlich,  wenn  es  sich  um  die  Durchführung  ärztlich  verordneter  Emährungs- 
kuren  mit  Berücksichtigung  bestimmter  Speisen  handelt.  Auch  ohne  besondere 
Verordnung  halten  wir  an  vernünftigen  Grundsätzen  für  die  Ernährung  aller 
Kinder  gleichmäßig  fest:  keine  zu  scharf  gesalzenen  und  gewürzten  Speisen,  keine 
einseitige  Fleischkost,  keinen  Tropfen  Alkohol,  Tee  oder  Kaffee,  aber  viel  Gemüse, 
Eier-,  Mehl-  und  Milchspeisen  und  reichlich  Obst.  Niu*  das  beste  Material  findet 
Verwendung.  Auf  die  Beschaffung  tadelloser  Milch  wird  größtes  Gewicht 
gelegt  Die  Küche  untersteht  der  ständigen  Führung  und  Aufsicht  dei*  Frau  des 
Leiten. 

Besonders  genau  nehmen  wir  es  mit  dem  Schlaf,  der  ja  bei  nervösen  Kindern 
eine  große,  wenn  nicht  die  größte  Rolle  spielt  und  den  wir  deshalb  in  der  Nacht 
und  während  der  Ruhezeit  am  Tage  mit  Sorgfalt  überwachen.  Am  Tage  ruhen 
die  Kinder  bei  geeigneter  Witterung  unter  Anwendung  entsprechender  Vorsichts- 
maßregeln im  Freien.  Eine  heizbare  nach  Süden  gelegene  im  Sommer  offene 
Veranda  ermöglicht  die  Durchführung  von  Liegekuren  bei  schwächlichen  Kindern. 

Als  physikalische  Heilfaktoren  finden  weiter  Anwendung:  Turnen, 
schwedische  und  orthopädische  Heilgymnastik,  Massage,  Abreibungen,  kalte  und 
warme  Abwaschungen  und  -güsse,  Packungen,  Badekuren,  Elektrotherapie,  Luft- 
nnd  Sonnenbad.     Abei*  das  alles  ist  natürlich  das   eigentliche  Gebiet   des  Arztes. 
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Hier  gilt  ausschließlich  sein  AVort.  Es  wird  aber  auch  der  gesamte  Tagesplan 
für  die  Pflege  jedes  Kindes  und  für  seine  geistige  Beschäftigung  nach  Art  und 
Dauer  gemeinsam  mit  dem  Arzt  bestimmt.  Dr.  v.  Rad  in  Nürnberg, 
Spez.  Arzt  für  Nervenkrankheiten  ist  unser  Hausarzt.  Erste  ärztliche  Unter- 
suchung und  weite  Überwachung  unserer  Pflegebefohlenen  liegen  ihm  ob.  Außerdem 
stehen  uns  als  konsultierende  Arzte :  die  Herren  Prof.  Specht,  Direktor  der 
psychiatrischen  Klinik  in  Erlangen  und  Prof.  Dr.  Jamin,  Direktor  der  Kinder- 
klinik in  Erlangen  zm-  Seite.  Bei  akuten  Erkrankungen  i-ufen  wir  Dr.  Fick  in 
Zirndorf. 

Körperpflege  und  Ernährung  liegen  vorwiegend  in  den  Händen  der 
Frau  des  Leiters,  welche  im  evangelischen  Diakonieverein  (Prof.  D.  Dr.  Zimmer) 
zur  Krankenpflege  ausgebildet  wurde  und  als  Schwester  tätig  war.  Unterricht 
und  Erziehung  fallen  im  wesentlichen  dem  Leiter  selbst  zu.  Er  hätte  nicht 
ohne  eine  gi-ündliche  Vorbereitung  eine  so  ernste  Aufgabe  erwählt.  Seine  drei- 
jährige Tätigkeit  als  Leiter  der  Schule  an  der  Heil-  und  Pflegeanstalt  Elisa- 
bethstift zu  Neinstedt  am  Harz,  ferner  seine  längere  Betätigung  in  der  Privat- 
klinik des  Herrn  Dr.  med.  A.  Liebmann  in  Berlin  (Spezialarzt  für  Sprachge- 
brechen) welche  ihn  zur  sachgemäßen  Behandlung  sprachgebrechlicher  und  schwer- 
höriger Kinder  befähigt,  dann  die  Erfahrungen  aller  Art,  die  er  als  Lehrer  und 
Erzieher  vier  Jahre  lang  in  Trüper's  Erziehungsheim  und  Kindersanatorium  auf 
der  Sophienhöhe  bei  Jena  sammelte,  vor  allem  aber  die  Spezialkenntnisse,  welche 
er  gleichzeitig  dm-ch  ernstes,  wissenschaftliches  Studium  in  sieben  Semestern  an 
der  Universität  Jena  erwarb  (Vorlesungen  über  Philosophie,  Pädagogik,  Psycho- 
logie, Psychiatrie  und  Hygiene,  Teilnahme  an  den  klinischen  Visiten  unter  Prof. 
Binswangers  Leitung,  an  den  praktischen  Übungen  des  Universitätsseminares  und 
der  Ferienkurse),  seine  anerkannt  erfolgreichen  Versuche,  seit  drei  Jahren  —  als 
Direktor  des  Erziehungsheims  Kinderschutz  in  Berlin-Zehlendorf  —  die  B>ätsel 
zu  lösen,  welche  sittlich  geschädigte  und  geistig  heruntergekommene,  immer  sehr 
schwer  erziehbare  Großstadtkinder  einer  bessernden  Pflege,  Führung  und  Erziehung 
aufgeben  und  nicht  zuletzt  der  ernste  Eifer,  mit  dem  er  auch  an  diese  neue 
Aufgabe  herantritt,  alles  das  wird  wohl  vermögen,  den  besorgten  Eltern  wie  den 
ärztlichen  und  pädagogischen  Sachverständigen  seine  spezielle  Befähigung  für  den 
Dienst  an  Anormalen  und  damit  den  Erfolg  seiner  Arbeit  gewährleisten. 

Obwohl  unser  Heim  nur  eine  beschränkte  Anzahl  von  Zöglingen  auf- 
nehmen kann,  wird  doch  ein  zahlreiches  geschultes  Personal  zur  Durch- 
führung unseres  Gedankens  einer  individuell-familiären  Erziehung  tätig  sein.  Die 
beiden  modernen  Grundsätze  der  individuellen  eigenhaften  Behandlung  und  des 
Familienprinzips  in  der  Institutserziehung  sind  Bichtlinien  und  Grund- 
bedingungen wahrer  Heilpädagogik.  Durch  sie  bleibt  uns  die  Intimität  eines 
kleinen  Kreises  erhalten.  Sie  muß  es  bleiben  unserer  Ziele  wegen.  Denn  nm' 
im  kleinen  Kreis  ist  es  möglich,  daß  ein  Interesse  alle  Arbeit  beseelt,  daß  alle 
an  einem  Strange  ziehen.  Viele  streben  auseinander,  wenige  kann  man  zusammen- 
halten. Nur  im  kleinen  Kreise  fühlen  sich  auch  die  Kinder  wohl,  so  wohl  wie 
zu  Hause,  wohler  als  unter  ihren  früheren  Schul-  und  Spielkameraden  in  der 
großen  Herde.  Den  nach  jeder  Richtung  förderlichen  Gefühlshintergrund  zu- 
friedenen Wohlbefindens  muß  unser  Personal  bei  den  Kindern  miterstreben  helfen. 
"Wer  neben  uns  nicht  mit  seiner  ganzen  Kraft  und  mit  seiner  ganzen  Persön- 
lichkeit für  unsere  Ideen  und  unsere  Ziele  eintritt,  der  ist  bei  uns  als  Mitarbeiter 
nicht  am  Platze. 

17* 
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Das  ist  eine  Forderung  an  unsere  Mitarbeiter.  Die  andere  liegt  in  der  Tat- 
sache begründet,  daß  es  nur  dem  Erzieher  gelingt,  anormale  Kinder  in  ihrer  gesund- 
heitlichen, intellektuellen  und  ethischen  Entwicklung  zu  fördern,  der  mit  ge>Wssen 
neurologischen  und  psychiatrischen  Kenntnissen  ausgerüstet,  mit  einem  natürlichen 
psychologischen  Spürsinn  begabt  ist  und  der  mit  der  „sehenden  Hand  und 
mit  dem  fühlenden  Auge  eines  Gärtners"  an  die  Kinder  herantritt. 

So  will  es  unser  Prinzip  der  Familien-  und  Heilerziehung  und  das  wird 
Erzieher  und  Zögling  so  eng  aneinander  fesseln,  so  ein  intensives  Hineinleben  der 
Erzieher  in  die  Psyche  ihrer  Pflegebefohlenen  ermöglichen,  daß  alle  erzieherischen 
Maßnahmen  nicht  allein  an  Umfang  und  Art  reicher  gestaltet  werden  können, 
sondern  daß  sie  auch  mit  ungleichgrößerem  Nachdruck  als  unter  anderen  Be- 
dingungen wirken.  Wir  gewinnen  so  von  vornherein  einen  natürlichen  Vorsprung 
und  zugleich  eine  Fülle  von  Möglichkeiten,  unser  Erziehen  mannigfach  zu  '^c- 
stalten  und  ersprießlich  zu  machen. 

Wenn  durch  die  Lage  unseres  Heimes,  durch  zweckentsprechende  Ernähiiiug 
und  Körpeq)flege,  durch  gewissenhafte  und  ärztliche  Behandlung  ein  günstiger  Boden 
der  Erziehung  geschaffen  ist,  wenn  durch  verständigen  Wechsel  zwischen  geistif^n 
und  körperlicher  Arbeit  die  Kräfte  des  Kindes  nicht  zu  sehr  angestrengt  werden, 
wenn  sich  selbstverleugnende  Erzieher,  die  alle  Äußerungen  einer  kranken  anormalen 
Psyche  verstehen,  den  Kindern  vollkommen  gerecht  zu  werden  sich  mühen  und 
mit  ihrer  ganzen  Persönlichkeit  über  die  Entvvickelung  der  Zöglinge  wachen, 
dann  sind  Strafen  so  gut  wie  ganz  unnötig.  Niemals  wird  von  den  Kindern 
mehr  gefordert,  als  sie  leisten  können.  Sollten  irgendwo  und  irgendwie  die  Kräfte 
der  Kinder  nicht  ausreichen  um  die  alten  Fehler  und  Mängel  abzulegen,  so  helf« 
wir  ihnen  im  Kampf  gegen  diese.  Der  nachsichtige  Erzieher  wird  oft  untei 
der  rauhen,  unscheinbarsten  Schale  einen  guten  Kern,  „gesunde"  hoffnungserweckende 
Anlagen  entdecken,  die  unter  schonender  Pflege  und  Bewachung  doch  noch  zu 
schöner  Blüte  gelangen  können. 

Bei    alledem    kann    dann    auch    auf    die  Anwendung    von   fühlbaren  Zwang- - 
oder  Gewaltsmaßregeln  vollständig  verzichtet  werden,  sodaß  z.  B.  unter  den  Strafti 
die    körperliche    Züchtigung    grundsätzlich    ausgeschlossen    is 
Ein  Verstoß  von  Seiten  der  Personals  wäre  ein  Grund  zu    sofortiger  Entlassung. 

Ausgehend  von  der  Erkenntnis,  daß  die  schönen  Züge  eines  sittlichen 
Charakters  beim  anormalen  Kinde  noch  stärker  als  beim  nonnalen  Kinde  mehr 
ein  Produkt  frühzeitiger  sittlicher  Gewöhnung  als  der  sog.  Gesinnungs- 
bildung im  Herbartschen  Sinne  sind,  legen  wir  den  Nachdruck  auf  das  Handeln 
der  Zöglinge:  Anschaun  und  Tun  —  etwa  im  Sinne  einer  modernen  PädagogiV 
„der  Tat"  —  das  sind  neben  Ethos  und  Religion  die  wichtigsten  AngeJpunk' 
unseres   unterrichtlichen  und  erziehlichen  Wirkens. 

Dabei  machen  wir  der  bisherigen  zünftigen  Pädagogik  wenigstens  die  eii 
Konzession,  daß  wir  uns  soweit  es  sich  mit  dem  vorigen  Grundsatz  verträ«: 
stofflich  an  ihren  Gesinnungsunterricht  anschließen,  diesen  sogar  gelegentlich  i 
den  Mittelpunkt  gewisser  Jjehrplaneinheiten  rücken,  aber  nicht,  um  bloß  ethiscl 
Sätze  daraus  zu  destillieren,  nicht  um  zu  predigen,  was  ül)er  Sinn  und  Genn 
des  anormalen  Kindes  hinweggeht,  sondern  um  zu  tun,  auch  zu  tun,  besser  un 
vollkommener  zu  tun,  wovon  in  den  Geschichten  des  Robinson,  in  den  Märchen 
und  in  der  Weltgeschichte  die  Rede  ist. 

Neben  und  mitten  in  der  Wirklichkeit  ihres  Daseins  sollen  unsere  Zögling 
gleichsam  ein  Märchen-  und  Robinsonleben  führen,  sollen  dabei  die  Hände  rühreu, 
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sollen  sägen,  bauen,  hacken,  gi-aben  und  die  Sinne  brauchen  und  so  ihrer  Phan- 
tasie und   Schaffenslust  und  Schöpferkraft  die  Flügel  wachsen  lassen. 

Für  unsere  Schule  gilt  also  in  der  Hauptsache  ein  sozial-pädagogisches  Ziel : 
Durch  und  für  die  Arbeit  erziehen  zur  Selbsthilfe  zur  Selbst- 
tätigkeit, zum  eigenen  Schaffen,  unter  steter  Beachtung  und 
starker  Betonung  der  Individualität  des  Einzelnen  und  der 
Entwicklungsprinzipien  der  kindlichen  Wesenheit,  aus  den 
Kindern  nach  dem  Maße  ihrer  eigenen  Kräfte  und  Anlagen 
brave,  brauchbare  und  glückliche  Menschen  zu  machen. 

Diesem  ideal-praktischen  Ziele  dient  auch  die  Pflege  des  Gemütes,  Wir 
weisen  in  allem  Unterricht  auf  die  religiösen  Momente  alles  Geschehens  hin  und 
legen  besonders  im  Religionsunterricht  mehr  Wert  auf  lebendiges  Fühlen  und 
Erleben^),  als  auf  die  Aneignung  toter  Memorierstoffe.  Die  religiösen  Unter- 
weisungen der  katholischen  und  israelitischen  Zöglinge  fallen  Organen  zu,  die  zur 
Erteilung  des  Religionsunterrichtes  befugt  sind. 

Neben  diesem  erziehenden,  gemütbildenden  und  religiösen  Unterricht  erkennen 
wir  der  Erziehung  zum  Kunstgenuß  eine  große  Bedeutung  auch  für  die  anor- 
male Kinderpsyche  zu.  Wenn  auch  der  Kunstgenuß  allein  nie  im  Stande  ist,  einen 
Menschen  zum  wahren  Menschentum  zu  erziehen,  so  darf  man  ihn  doch  nicht 
fehlen  lassen.  Erst  das  Dreigestirn  deä  Guten,  Wahren  und  Schönen,  das  für 
uns  ein  lebendiger  Faktor  ist,  erhebt  den  Menschen  zum  Menschen  und  ist  der 
Gnindakkord  jedes  harmonischen  Lebens.  Bei  allem  Untemcht,  bei  allen  Lebens- 
äußerungen betonen  wir  deshalb  auch  das  künstlerische  Moment.  Die  Anlage  und 
der  Schmuck  des  Hauses,  der  Garten,  die  Umgebung,  der  Umgang,  das  Spiel  und 
alle  Unterhaltung  und  Arbeit,  kurz,  alles  soll  schön  sein,  alles  das  will  den 
Schönheitssinn  wecken,  bilden  und  sich  auswirken  lassen. 

Denn  nur  wenn  der  Schönheitssinn  den  Menschen  ganz  durchdringt,  wenn 
er  sogai'  die  alltäglichen  Lebensäußerungen  umfaßt  und  verklärt,  dann  vermag  er 
auch  die  Sittlichkeit  des  Menschen  so  stark  zu  beeinflussen,  wie  es  der  Wunsch 
aller  ernsten  Künstler  und  Erzieher  ist.  Als  erste  Stufe  zu  solcher  Entwickelung 
erachten  wir  für  unsere  Kinder  die  Erziehung  zur  Reinlichkeit  und  Ordnung, 
zwei  Tugenden,  die  das  Kind  als  etwas  Schönes  lieben  lernen  soll  und  von  denen 
es  leicht  zu  den  Tugenden  der  Zuverlässigkeit  und  Ehrlichkeit  gelangt,  und  dahin, 
Ehrfurcht  vor  aller  Schönheit  und  rechte  herzliche  Freude  an  schönem  Sein  und 
schönem  Geschehen  zu  empfinden.  Bauen,  Modellieren,  Malen,  Zeichnen  und 
Holzschnitzen,  Blumen-  und  Tierpflege,  überhaupt  möglichste  Entwicklung  der 
manuellen  Geschicklichkeit  und  Sicherheit  aller  Sinne  erleichtern  ihm  den  Weg 
dahin.  Die  läuternde  und  erhebende  Macht  des  Schönen  ist  nicht  anzuzweifeln, 
am  stärksten  wirkt  sie  in  der  darstellenden  Kunst  und  in  der  Musik.  Deshalb 
pflegen  und  bewerten  wir  das  Volkslied,  Spiel  und  rythmische  Bewegungen  nach 
Musik  sehr  hoch.  Sind  doch  Gymnastik  und  Spiel  nach  Musik  auch  sonst 
noch  ein  wertvolles  Mittel,  alle  willkürlichen,  koordinierten  und  kombinierten  Be- 
wegungen zu  üben  und  geläufig  zu  machen. 

Die  Unterrichtsstunden  selber,  deren  keine  länger  als  45  Minuten  dauert  (je 
nach  Alter  und  Leistungsfähigkeit  der  Zöglinge)  verlegen  wir  so  weit  als  angängig 
ins  Freie.     Zwischen  je  2  Stunden  liegt  eine  längere  Pause:    bis    zu  30  Minuten 


1)  Vgl.   G.   Major.     Neue  Wege   für    den   Keligions-  und   Konfirmanden-Unterricht 
Abnormer.     Jena  Costenable  1905. 
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für  die  Kleineren  schwachen  und  stark  nervösen  Kinder,  15  Minuten  für  di« 
mehr  normalen.  In  dieser  Zeit  spielen  wir  oder  machen  Rundgänge  durch  den 
Garten,  verrichten  kleine,  leichte  Arbeiten,  füttern  z.  B.  Tiere  und  pflegen  Blumen. 
Sehr  schwächliche  Kinder  können  während  dieser  Zeit  auch  ruhen.  Nach  dem 
zweiten  Frühstück  und  nachmittags  werden  größere  Spaziergänge  untemonmieD, 
deren  jeder  sein  bestimmtes  Ziel  hat  Überhaupt  nichts  geschieht  planlos.  Und 
doch  ist  alles  zwanglos,  selbstgewählt  und  voller  Freiheit. 

Bei  einer  solchen  Eraiehung,  die  es  dem  Kinde  gestattet,  seinen  Neigungen 
und  seinem  Betätigungsdrang  zu  folgen,  die  nicht  hindert  und  ewig  im  Weg. 
steht  und  nur  da  eindämmt,  wo  Nachteile  für  die  gedeihliche  Entwicklung  zu 
fürchten  sind,  bei  einem  Unterrichte,  der  allem  Schematismus  abhold,  das  Kind 
selbst  das  "Wissensnötige  erarbeiten  und  erleben  läßt,  bei  einer  eigenhaften  Be- 
handlung jedes  einzelnen  Kindes,  bei  treuer  ärztlicher  Überwachung,  sorgsamster 
Körperpflege  und  zweckentsprechender  Ernährung,  muß  das  Echte,  Lebenswert« 
Lebenskräftige,  Bildungsfähige  im  Kinde  erstarken  und  werden  die  Hemmnisse 
und  Störungen  der  kindlichen  Entwickelung  mehr  und  mehr  zurückgedrängt. 

Das  wärs,  was  wir  fürs  erste  zu  sagen  hätten.  Im  übrigen  reden  wir  durch 
unser  AVirken  durch  die  Tat.  Innerlichkeit  und  Ernst  soll  allezeit  in  unserm 
Werk  lebendig  sein.  Für  äußeren  Pi-unk  ist  bei  uns  kein  Platz.  Wer  auf  uns 
achtet,  soll  Tatsachen  und  Ergebnisse  ehrlicher  Arbeit  sehen. 

So  glauben  wir  einer  Sache,  die  bis  jetzt  noch  nicht  die  Beachtung  findet 
die  ihr  gebührt,  die  aber  ernster  Arbeit  wert  ist  und  die  bedeutend  zur  Erhaltuii_ 
und  Hebung  der  Volksgesundheit  beitragen  kann,  den  besten  Dienst  zu  leistet 
und  hoffen,  daß  sich  den  untern  Schichten  des  Volkes  auch  bald  rettende  Hänci. 
bieten,    damit    ein  Stück    Menschheitspflicht    allmählicher  Erfüllung  entgegengreift. 

Gustav  und  Hedwig  Major. 

Aufnahmebedingungen: 

Der  Eintritt  kann  jederzeit  erfolgen.  Dem  Austritt  hat  eine  vierteljährlich < 
Kündigung  vorauszugehen.  Als  Austrittstermine  gelten  1.  April  und  1.  Oktober. 
Beim  Verlassen  des  Heimes  ohne  vorherige  Kündigung  innerhalb  des  Halbjahres 
kann  kein  Anspruch  auf  Zurückzahlung  des  Pensionsgeldes  für  das  laufend« 
Quartal  gemacht  werden. 

Die  ersten  6  Wochen  nach  der  Aufnahme  werden  als  Probezeit  angesehen 
Während  oder  nach  Ablauf  derselben  ist  es  der  Hausleitung  gestattet,  Zöglinge 
von  der  Aufnahme  auszuschließen,  wenn  ihr  Verbleib  im  Hause  den  Mitzöglingen 
nachteilig  werden  könnte  oder  falls  bedenkliche  Eigenschaften  bei  der  Anmeldung 
des  Kindes  verschwiegen  worden  sind.  Im  Falle  der  Nichtaufnahme  wird  der 
Pensionspreis  tageweis  berechnet  (pro  Tag  7  Mk.). 

Bei  der  Aufnahme  sind  einzureichen :  a)  ein  eingehender  Bericht  über  Eigenart . 
Fehler  und  Schwächen  des  Kindes,  b)  ein  ärztliches  Gutachten  c)  falls  das  Kind 
die  Schule  besucht  hat,  die  Schulzeugnisse,  d)  Geburts-  od»»r  Hoimatschein  p>  Impf- 
schein, f)  eine  Photographie. 

Die  Kosten  für  Verpflegung,  Heilbehandlung,  Erziehung  und  Untoiricht 
betragen  für  Kinder  bis  zu  12  Jahren  vierteljährlich  450  Mk.,  für  Kinder  von 
13— -14  Jahren  10  Mk.  mehr,  für  ältere  Kinder  und  Jugendliche  monatlich  20  Mk. 
mehr.     Zahlung  vierteljährlich  pränumerando. 
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Einbegriffen  sind  Wäsche,  Ausbesserungen  der  "Wäsche  und  Garderobe,  Schreib- 
und Zeichenhefte  (die  als  Aktenmaterial  im  Besitz  des  Hauses  bleiben)  und  regel- 
mäßige, ärztliche  Überwachung. 

Für  die  erste  ärztliche  Untersuchung  im  Hause  werden  15 — 20  Mk.  berechnet, 
je  nach  Zeitaufwand  des  Arztes. 

Besonders  zu  entrichten  sind  die  Selbstkosten  bei  Krankheitsfällen  für  ärzt- 
liche Behandlung  und  für  Kurmittel,  besonders  gewünschte  ärztliche  Konsultationen, 
die  Kosten  für  Unterrichtsmittel,  welche  Eigentum  der  Kinder  bleiben,  die  Aus- 
lagen für  größere  Ausbesserungen  der  Garderobe  und  Schuhreparaturen,  sowie 
alle  Barauslagen  für  die  Kinder  bei  Ausflügen,  Schulreisen,  Konzert-  und  Theater- 
besuchen. Für  diese  Barauslagen  kann  auch  vierteljährlich  eine  Summe  von  etwa 
30 — 50  Mk.  je  nach  den  Ansprüchen  hinterlegt  werden,  worüber  dann  am  Schlüsse 
des  Vierteljahres  Rechnung  gestellt  wird. 

Besonders  gewünschter  Einzel-,  Musik-  und  Sprachunterricht  ist  zu  honorieren. 
Zu  Weihnachten  und  beim  Abgang  der  Zöglinge  sind  10  Mk.  in  die  Kasse  der 
Dienstboten  zu  entrichten.     Trinkgelder  zu  geben  ist  höflichst  verbeten. 

Jedes  Kind  hat  folgende  Sachen  mitzubringen: 

1)  ausreichende,  möglichst  einfache  Kleidung,  drei  Paar  Stiefel,  1  Paar  Nacht- 
schuhe, 9  Tag-  und  6  Nachthemden,  1  Dtz.  Taschentücher,  9  Handtücher,  2  Bade- 
tücher, 6  Bettücher,  6  Paar  wollene  'and  6  Paar  baumwollene  Strümpfe  oder 
9  Paar  wollene. 

2)  Statt  Begenschirm   1   Pelerine. 

3)  Messer  und  Gabel,  großen  und  kleinen  Löffel,  Serviettenring.  3  Arbeits- 
kittel für  Garten-  und  Werkstattarbeit  und  alle  Waschutensilien. 

4)  Spielsachen,  gute  Bücher  und  andere  Dinge  zur  Beschäftigung  können 
mitgebracht  werden. 

Alle  Gegenstände  sind  am  besten  mit  dem  vollen  Familiennamen  zu  zeichnen, 
oder  mit  dem  Anfangsbuchstaben.  Über  alles  Mitgebrachte  ist  ein  Verzeichnis 
an  die  Leitung  abzugeben. 

Auf  besondern  Wunsch  bieten  wir  die  Möglichkeit,  Schüler  in  unserm  Heim 
auf  ihren  physischen  und  psychischen  Status  zu  beobachten,  sofern  dadurch  das 
Wohl  unserer  Zöglinge  nicht  beeinträchtigt  wird.  In  der  Regel  werden  5  Wochen 
als  Beobachtungszeit  angesetzt.  Das  Honorar  hierfür  beträgt  300  Mk.  Die 
Beobachtungsdaten,  ein  eingehendes  Gutachten  und  Direktriven  für  die  weitere 
Behandlung  erstatten  wir  nach  Ablauf  dieser  Zeit.  Bei  früherer  Entlassung  wird 
der  Pensionspreis  nach  obigem  Satz  tageweis  berechnet. 

Für  eine  Konsultation  ohne  nachfolgende  Aufnahme  sind  15  Mk.  zu  ent- 
richten. Unbemittelten  bieten  wir  Gelegenheit  zu  kostenloser  Begutachtung 
anormaler  Kinder. 

Der  Erfüllungsort  aller  Verbindlichkeiten  ist  Fürth,  kgl.  Filialbank. 

Ferien. 

Die  großen  Ferien  fallen  in  den  August  und  Anfang  September  und  dauern 
6  Wochen.  Im  Interesse  unser  aller  liegt  es,  daß  die  Kinder  heimreisen.  In 
besonderen  Fällen  kann  der  Ferienaufenthalt  auch  im  Heime  ermöglicht  werden. 
Für  diese  Zeit  ist  besonders  zu  zahlen.  Ist  es  erwünscht,  so  können  die  Kinder 
ihre  Ferien  in  Begleitung  eines  Erziehers  resp.  Erzieherin  in  einer  Sommerfrische 
verbringen.  In  den  Oster-  und  Weihnachtsferien  können  die  Kinder  ohne  weiteres 
im  Heim  bleiben. 
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Besuche. 


Besuche  der  Kinder  durch  die  Angehörigen  bitten  wir  im  Interesse  eines 
geregelten  Hausbetriebes,  wie  im  Interesse  des  Unterrichtes  und  der  gedeihlichen 
Geeamtentwickelung  der  Kinder  und  der  Erziehung  nicht  zu  lange  auszudehnen 
und  nicht  zu  häufig  zu  wiederholen.  Etwa  nötige  besondere  Richtlinien  für  den 
Verkehr  mit  den  Zöglingen  wolle  man  bei  der  Hausleitung  entgegennehmen. 

Gern  gestatten  wir  Sachverständigen  und  sonstigen  Interessenten  jederzeit 
eingehende  Einsicht  in  unsere  Arbeit  zu  nehmen.  Der  ruhige  Unterrichtsgang 
darf  dadurch  jedoch  keine  Einbuße  erleiden.  Direkte  Fragen  bitten  wir  höflichst 
unter  allen  Umständen  zu  unterlassen,  sachlich  orientierende  Auskünfte  können 
nur  außerhalb  der  Unterrichtszeit  erteilt  werden. 

Sprechzeit  außer  Sonn-  und  Festtagen  täglich  von  11 — 12  Uhr. 


Ausbiidungskursus  in  der  Fürsorgearbeit. 

Die  „Centrale  für  private  Fürsorge"  in  Frankfurt  am  Main  veranstaltet  auch 
in  diesem  Jahre  einen  Ausbildungskursus,  und  zwar  vom  2.  bis  1 2.  Juni.  Es  wird 
beabsichtigt,  dabei  die  Aufgaben  der  Benifsvormundschaft  für  den  Schutz  der  un- 
ehelichen Kinder  und  die  Fragen  der  Berufsausbildung  insbesondere  bei  schwach- 
befähigten Schulentlassenen  in  den  IVIittelpunkt  der  Aufmerksamkeit  zu  rücken. 
Die  auch  auf  diesen  Gebieten  sehr  entwickelten  Frankfurter  gemeinnützigen  Ein- 
richtungen sollen  besichtigt  und  im  Anschluß  dai'an  alle  einschlägigen  Fragen  mit 
den  Kursusteilnehmern  besprochen  werden. 

Unter  anderem  wird  zu  erwägen  sein,  wie  die  Gebiete  der  Einzelvormund- 
schaft und  der  Berufsvormundschaft  sich  gegenseitig  abgrenzen  sollen,  wie  inner- 
halb der  berufsvormundschaftlichen  Organisationen  selbst  die  ehrenamtliche  Tätig- 
keit, namentlich  jene  der  Frauen,  wirksam  werden  kann,  wie  das  Verhältnis  des 
Berufsvormunds  zum  Vormundschaftsgericht  sich  gestalten  soll.  "Wichtige  Spezial- 
fragen  betr.  das  Recht  des  unehelichen  Kindes  und  der  unehelichen  Mutter  werden 
unter  Heranziehung  von  gerichtlichen  Entscheidungen  zur  Eröterung  gelangen. 
Interessant  dürften  auch  die  Erfahrungen  sein,  welche  die  „Centrale  für  private 
Fürsorge"  bei  der  Versorgung  schwach  befähigter  Schulentlassener  gesammelt  hat. 
Ausführliche  Programme  gelangen  demnächst  zur  Ausgabe. 
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Literaturberich  t. 


Margaret  N.  Zepler,  Menschenkultur.  Modern  -  Pädagogischer  und  Psy- 
chologischer Verlag.     Berlin  1908. 

Die  Feder  von  Marg.  N.  Zepler  hat  uns  ein  herzerfrischendes  Büchlein  bescheert, 
das  den  Titel  trägt:  „Menschenkultur"  (Anregungen  zur  Stärkung  und  Veredlung  natio- 
naler Kraft  durch  zielbewußte  Mithilfe  gebildeter  Frauen). 

Es  ist  in  der  Sammlung  von  „Büchern  aus  dem  Modern  -  Pädagogischen  und  Psy- 
chologischen Verlage  in  Berlin  W.  30",  erschienen. 

Mit  welch  klarem  Blicke  ist  hier  alles  Weh  und  Wohl  der  Frauenfrage  erfaßt ! 

Die  wirtschaftliche  Not  allein  habe  die  weiblichen  Wesen  in  den  Konkurrenzkampf 
getrieben  und  nichts  anderes!  So  soll  es  denn  künftighin  für  alle  Frauen  ein  Recht 
auf  Arbeit  und  eine  sachgemäße  Entlohnung  geben.  Die  Arbeit  soll  nicht  mehr 
Schande  sein  und  nur  ein  Produkt  des  materiellen  Zwanges.  Arbeiten  soll  arm  und 
reich  und  mit  dem  Überflüssigen  den  Schwächeren  helfen,  bis  dieser  selbst  arbeitsfähiger 
geworden  ist.  Für  Geld  zu  arbeiten  und  Stiftungen  zu  erwerben  sei  Ehren- 
sache! Gänzlich  verfehlt  wäre  es ,  der  weiblichen  Erziehung  nur  das  eine  Ziel :  die 
Ehe  zu  geben,  die  immer  seltener  möglich  werde  und  noch  weit  seltener  wirklich  zum 
Glücke  führe. 

So  solle  auch  den  Töchtern  Geld  und  Zeit  zur  beruflichen  Vorbildung  wie  den 
Söhnen  gewährt  werden.  Dabei  gälte  es  nicht,  einfach  die  männliche  Erziehung  und 
Bildung  auf  die  Frau  anzuwenden,  sondern  sie  für  diese  passend  umzubilden  und  sie 
durch  weibliche  Kräfte  als  weit  sachkundiger  ausüben  zu  lassen.  Überhaupt  müsse 
der  Unterricht  individuell  werden  und  die  bisher  arg  vernachlässigte  körperliche  Aus- 
bildung kräftig  einsetzen.  Grundlage  dafür  sei  die  Atemgymnastik.  Wünschenswert  sei 
überhaupt,  hierin  England  und  Amerika  zum  Vorbild  zu  nehmen. 

Wenn  auch  der  Begriif  von  einer  weiblichen  Schönheit  nach  Völkern  und  Zeiten 
verschieden  wäre,  so  solle  das  weibliche  Wesen  naturgemäß  schön  und  gesund  ausge- 
bildet d.  h.  wenigstens  nicht  verkümmert  und  verkrüppelt  werden.  Schön  soll  die  Frau 
sein  —  nach  Körper  und  Seele  schön,  damit  sie  eine  Quelle  des  Segens  werde  für  sich 
und  ihre  Umgebung ! 

Besonders  interessant  ist  das  von  der  Verfasserin  vorgeschlagene  „Dienstjahr"  mit 
seinen  Exerzierstunden,  Spiel  und  Volksliederpflege,  seinem  hygienischen,  biologischen, 
physikalischen  Unterricht  und  praktischen  Übungsstunden.  Etwas  in  der  Tat  sehr  Be- 
herzigenswertes ! 

Nun  wäre  es  noch  wichtig,  von  der  Verfasserin  eine  deutlichere  Ausgestaltung 
„ihrer  Gymnasiastin"  zu  erleben.  Es  wäre  auch  wichtig  zu  erfahren,  wie  der  jetzt 
am  Gymnasium  verabreichte  theoretische  Wust  gesichtet  werden  soll,  wie  die  Examina 
und  demnach  die  Berufe  reformiert  werden  könnten.  Denn  es  wäre  unmöglich  und  auch 
nicht  wünschenswert,  ein  fertiges  Programm  von  England  und  Amerika  drakonisch  bei 
uns  allgemein  einzuführen.     Welch  ein  unendlicher  Ausblick  ergäbe  sich   da!    So    sollen 
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auch  die  Frauen  zu  tätigen  Mitgliedern  der  menschlichen  Gesellschaft  werden  durch 
Selbstausbildung  und  Belehrung.  „Edle  Frauen,  heran!  Zum  Feldzug  gegen 
Unheil  und  Laster!"  Und  gerade  jene  Frauen,  denen  ein  materiell  sorgenfreies  Leben 
80  viel  Zeit  zur  Unzufriedenheit,  zu  Grillen  und  giftigem  Klatsch  gibt,  gerade  diese 
mögen  jenes  Büchlein  recht  fleißig  lesen  und  beherzigen! 

Dr.  L.  V.  Renauld. 

Aus  dem  Gebiete  des  ersten  Schuljahrs. 

Dr.  C.  Kehr  und  G.  Schlimbach,  Der  deutsche  Sprachunterricht  im  ersten 
Schuljahre  nach  seiner  geschichtlichen  Entwicklung,  theoretischen  Begründung  und  prak- 
tischen Gestaltung.  Eine  Methodik  des  sprachlichen  Elementarunterrichts.  Zehnte  Auf- 
lage, neu  bearbeitet  von  Ernst  Linde  und  Edwin  Wilke.  Gotha.  E.  F.  Thienemann. 
1907.    Preis  brosch.  3,50  Mk.,  geb.  4  Mk. 

Das  ist  eine  jener  älteren  Schriften,  die  nie  alt  werden  und  jeder  jün- 
geren Lehrergeneration  neu  empfohlen  zu  werden  verdienen.  Kehr  hat 
in  Wilke,  Schlimbach  und  Linde  einen  wackeren  Nachfolger  gefunden;  in  eine  ange- 
nehme Harmonie  ist  dem  Ganzen  gesichert.  Die  Neubearbeitung  des  geschichtlichen  Teils 
wurde  von  Rektor  Wilke  allein  besorgt  und  blieb  der  noblen  Ruhe  und  ansprechenden 
Sachlichkeit  der  ursprünglichen  Darstellung  treu. 

Nur  mit  der  IIL  Kapitelüberschrift  des  L  Teils:  „Die  Methodik  des  ersten  Lese- 
unterrichts nach  Kehr's  Tod"  können  wir  uns  nicht  recht  befreunden.  Wohl  haben  auch 
wir  dem  Manne  der  Praxis  pietätvolles  Gedenken  bewahrt ;  allein  wir  messen  vom  wis- 
senschaftlichen Standpunkte  aus  seiner  Methodik  des  sprachlichen  Elementarunterrichts 
durchaus  nicht  jene  e n t w i c k  1  u n g s geschichtliche  Bedeutung  bei,  daß  wir  in  seiner 
literarischen  Wirksamkeit  eine  besondere  Epoche  der  Theorie  des  grundlegenden  Lese- 
unterrichts erblicken  könnten.  Überdies  ist  er,  so  groß  und  anerkennenswert  seine  Ver- 
dienste auch  sind,  als  Fibelhistoriker  von  Prof.  Heinrich  Fechner-Berlin  überholt.  Schade, 
daß  dieser  seine  „Methoden  des  ersten  Leseunterrichts"  seit  1882  ruhen  ließ.  Aber  auch 
die  von  Kehr  bearbeiteten  Perioden  bedurften  einer  weiteren  Nachprüfung,  Richtig- 
stellung und  Ergänzung,  so  daß  einer  Abänderung  der  Einteilung  weder  historische,  noch 
logische  Bedenken  im  Wege  ständen.  Will  Wilke  die  Bestrebungen  der  allerjüngsten 
Zeit  wirklich  als  eine  Epoche  für  sich  betrachten,  um  einerseits  im  Sturme  und  Drange 
der  Gegenwart  dem  Suchenden  zuverlässiges  Geleit  zu  geben  und  anderseits  die  Weiter- 
führung des  Werkes  von  der  Forschung  seines  Urhebers  scharf  zu  trennen,  so  möchten 
wir  ihm  aus  lauterer  Begeisterung  für  sein  verdienstvolles  Unternehmen  aufrichtig  an- 
raten ,  nur  die  entwicklungsgeschichtlich  bedeutsamen  Fibeln  und  ein- 
schlägigen theoretischen  Schriften  zu  berücksichtigen,  dieser  aber  auch  samt  und  sonders 
in  gebührender  Weise  zu  gedenken  und  zwar  unter  logischer  Gruppenbildung  und 
streng  chronologischen  Vermerken  nach  folgenden  Gesichtspunkten: 

1.  Die  wechselseitige  Beziehung,  resp.  Isolierung  (gegenseitige  Ignorierung!)  der 
Lehrgegenstände  —  das  Konzentrations prinzip.  — 

2.  Die  sachunterrichtliche  Grundlage:  in  Rücksicht  auf  die  Auswahl  und  Grup- 
pierung der  (gesprochenen  und  geschriebenen)  Normal-  und  Übungswörter  nach  ihrer 
inhaltlichen  Bedeutung,  sowie  die  Auswahl  und  Anordnung  der  LesestUcke  nach  ihrer 
sachlichen  und  zeitgemäßen  Zusammengehörigkeit  —  das  (realistische  and  ethi* 
sehe)  S  ach  prinzip.  ~ 

3.  Die  leseunterrichtliche  Anlage:   in   Rücksicht  auf  den   Stufengang   der  lese^ 


—    253    — 

technischen  Schwierigkeiten  und  die  Ausdehnung  der  einzelnen  Übungen  zur  Erreichung 
des  amtlich  geforderten,  bezw.  ideal  wünschenswerten  (d.  h.  in  anbetracht  der  gewohnten 
und  belobten  Hetzjagd :  ideal  nicht  wünschenswerten)  Leseziels  —  das  phone- 
tische Prinzip.  -7 

4.  Der  schreib  unterrichtliche  Lehrgang  nach  kalligraphischen  und  orthographischen 
Schwierigkeiten  —  das  („kalli^^-  und  ortho-) graphische  Prinzip.  — 

5.  Die  illustrative  Ausstattung  nach  Motiv,  Form  und  Farbe,  die  Pflege  des  malenden 
Zeichnens  und  der  ästhetische  Wert  der  Lesetexte:  Natur  und  Kunst  in  ihrer  gemüt- 
vollen Zusammenwirkung  —  das  künstlerische  (ästhetische)  Prinzip.  — 

Das  nach  formalen  Gesichtspunkten  angelegte  Verzeichnis  der  bekanntesten  Fibeln 
(S.  103/4)  könnte  bleiben  ;  nur  wäre  es  zu  revidieren  und  durch  prägnante  Charakteri- 
sierung der  einzelnen  Bücher  zu  erweitern. 

Mit  Recht  warnt  Wilke  vor  jenem  „modernen",  besser  Mode-Formalismus,  der  durch 
die  einseitige,  bislang  ausschließliche  Betonung  des  phonetischen  Prinzips  in  die  deutsche 
Schule  dermalen  einzuziehen  droht. 

Doch  geht  es  nicht  wohl  an,  ausnahmslos  zu  behaupten:  „Gemeinsam  ist, 
allen  Fibelmethodikern  das  Ziel,  die  Kinder  .  .  .  .  so  schnell  wie  möglich  zum 
Lesen  zu  bringen".  Sind  die  Verfasser  gegen  die  Treibhauskultur  und  stellen  sie 
einen  guten  Sachunterricht  für  die  ersten  Schuljahre  höher  als  den  Leseunterricht,  so 
rufe  ich  ihnen,  auf  meine  „Unterrichtspraxis"  —  die  der  sonst  umsichtige  und  fach- 
kundige Rektor  Wilke  nicht  zu  kennen  scheint  —  verweisend,  begeistert  zu:  „Ich  sei, 
gewährt  mir  die  Bitte,  in  eurem  Bunde  der  Dritte!"  Denn  die  „Comeniusfibel"  war  im 
Jahre  1893  meines  Wissens  die  erste  Fibel,  deren  Bilderschatz  und  Bilderfolge,  getreu 
der  Parole  des  Altmeisters:  „Alles  zu  seiner  Zeit!",  eine  allseitig  zweckdienliche 
Realisierung  eines  einheitlichen  Sachprinzips  auf  dem  Boden  packender  Wirklichkeit 
darstellt,  so  daß  Ernst  Engel  in  seiner  im  Jahre  1899  erschienenen  preisgekrönten  Schrift 
„Das  erste  Schuljahr"  anerkennend  auf  sie  verwies  und  Hauptlehrer  Adolf  Wit- 
tinger-Freiburg  auf  einer  freien  Lehrerkonferenz  in  einem  gedankenreichen  Vortrag  ihr 
nachrühmte:  „Wie  überhaupt  bei  der  „Normalwörtermethode",  baut  sich  auch  in  der 
„Lemlust"  (Comeniusfibel)  der  ganze  Unterrichtsstoff  auf  dem  Anschauungsunterricht  auf. 
Aber  Göbelbecker  hat  seinen  Ans  chauungsunterricht  so  geschaffen 
wie  es  ihm  meines  Wissens  noch  kein  anderer  vorgemacht.  Wir  haben 
an  der  Hand  seines  Büchleins  nicht  nötig,  uns  täglich  den  Kopf 
darüber  zu  zerbrechen,  was  wir  mit  unsern  Kindern  im  Anschauungs- 
unterricht besprechen  wollen.  Wir  brauchen  auch  nicht  bei  15® 
Kälte  uns  von  den  Annehmlichkeiten  des  Sommers  zu  unterhalten. 
Alles  zu  seinerzeit,  am  rechten  Ort  und  in  rechtem  Zusammen- 
hange! Von  diesem  Standpunkte  aus  muß  der  Untertitel  „Comeniusfibel"  schlechter- 
dings als  ein  historisch  begründeter  anerkannt  »werden". 

Vollständig  bietet  mein  didaktisches  System  allerdings  erst  „Das  Kind  in  Haus, 
Schule  und  Welt"  (1903),  da  in  dieser  Fibel  das  Sach-  und  Konzentrationsprinzip 
nicht  nur  auf  die  Normalwörter,  sondern  auch  auf  die  Auswahl  und  Anordnung  der 
Übungswörter  ausgedehnt  ist,  der  Art,  daß  sich  zur  wechselseitigen  Unterstützung 
der  Lehrfächer  ohne  Rechtsschmälerung  das  szenenreiche,  abwechslungsvolle  Leben  des 
Kindes,  dargestellt  in  Bild  und  Wort,  ununterbrochen  und  parallelisiert  den  Ab- 
schnitten des  Natarjahrs  durch  das  ganze  Buch  hindurchzieht. 

Dabei  nehme  ich  zugleich  Gelegenheit,  zu  bemerken,  daß  ich  meine  Einführung  von 
Einzellauten  durchaus  nicht   als   „Vorkursus"    betrachtet   wissen   will ;    ich   führe 
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eben  in  der  Reihenfolge  der  Normal-  und  Übungs  Wörter  den  Satz  „Vom  Einfachen 
zum  Zusammengesetzten'*  konsequent  darch  und  schreite ,  m  i  t  d  e  m 
kleinsten  selbständigen  Sprach  ganzen,  den  Emptindungswörtern, 
beginnend,  von  ein-  zu  zwei ,  von  zwei-  zu  dreilautigen  etc.  etc.  Normalwürtem 
fort.  Das  habe  ich  nicht  erst  1903,  sondern  schon  1893  so  gehalten.  In  dem  Hinweis 
auf  meine  „Kindfibel"  ist  Herrn  Wilke  ein  anderer  Irrtum  unterlaufen:  ich  führe  i 
wohl  als  Ruf  des  Hahnes,  nicht  aber  auch  —  wie  S.  92  behauptet  wird  —  als  Stimme 
des  Esels  ein  (wenn  die  kleinen  i-Schreier  in  den  Bänken  auch  nicht  alle  intelligente 
Köpfe  machen);  niemals  könnte  ich  sodann  den  ea,  oder  n,  oder  gar  das  Wörtchen 
„neu"  den  Anfängern  auf  den  ersten  Seiten  vorsetzen  (vgl.  S.  93) ;  ja  ein  solches  Unter- 
fangen würde  so  sehr  gegen  mein  phonetisches  Gewissen  verstoßen,  daß  mir  der  ge- 
schätzte Herr  Kollege  die  Bitte  um  gelegentliche  Richtigstellung  gewiß  nicht  verübelt. 
Und  dann  noch  eins:  ich  will  weder  unter  die  „gefürchteten"  Normalwörter-Methodiker, 
noch  unter  die  „beliebten"  Schreiblesemethodiker  gerechnet  sein;  denn  ich  glaube  durch 
die  ungekünstelte  versöhnende  Verbindung  beider  Verfahren  mir  ein  weiteres  Verdienst 
erworben  zu  haben :  jedes  meiner  Normalwörter  enthält  von  A  bis  Z  nur  einen  neuen 
Laut  und  zwar  an  markanter  Stelle,  so  daß  dieser  leicht  herausgehört  wird  und  sowohl 
einzeln  als  in  Verbindung  geboten  werden  kann  und  schriftlich  geboten  wird;  ja  durch 
Umrißzeichnungen  und  die  jeweils  neuen  Einzelbuchstaben  ist  sogar  für  sich  ein  voll- 
ständiger Lehrgang  der  sogenannten  Schreiblesemethode  dargestellt ;  der  sogenannten 
sage  ich,  weil  mir  nicht  einleuchtet,  weshalb  man  nach  der  durch  mich  getroffenen  Fort- 
entwickelung der  Schreiblesemethode  und  „Rückwärtskonzentration"  (man  verzeihe!)  der 
Normalwortmethode  mein  Verfahren  nicht  gerade  so  gut  Schreiblesemethode  wie  Normal- 
wörtermethode nennen  könnte. 

Mein  Stufengang  ist  so  lückenlos  und  stetig  aufbauend,  die  Gesetze  der  Phonetik  und 
der  (kalligraphischen  wie  orthographischen)  Schreibschwierigkeiten  sind  mit  solcher  Konse- 
quenz berücksichtigt,  daß  auch  der  exstremste  Schreiblesemethodiker  kaum  sorgfältiger 
verfahren  könnte,  will  er  niclit  der  geisttötenden  li-la-lo-lu-Monotonie  huldigen.  Darum 
habe  ich  jene  alte  Bezeichnung,  die  zwischen  den  jetzt  gebräuchlichen  Leselehrmethoden 
immer  wieder  auf  einen  unausgleichbaren  Gegensatz  hinweist,  der  gar  nicht  mehr  besteht, 
schon  vor  20  Jahren  aufgegeben  und  schon  in  der  Anlage  meiner  „Lernlust"  (Comenius- 
fibel)  einen  vollständigen  Lehrgang  der  kombinierten  Laut-  und 
Normalwortmethode  geboten.  (Vergl.  „Lernlust,  eine  Comeniusfibel.  Für  den 
zeitgemäß  vereinigten  Sach-,  Sprach-  und  Schreibunterricht  nach  einem  vollständigen  Lehr- 
gang der  kombinierten  Laut-  und  Normal  wortmethode.  Karlsruhe ,  Otto 
Nemnich,  1893).  Gerade  Wilke  dürfte  es  unter  den  mir  bekannten  Fibelhistorikern  am 
leichtesten  fallen,  sich  vom  Zweifel  darüber,  ob  die  alte  Bezeichnung  aufzugeben  sei, 
zur  Entschiedenheit  durchzuwinden.  So  wird  er  mir  meinen  Verbesserungsvorschlag,  den 
ich  lediglich  zum  Zwecke  der  Ausmerzung  der  herkömmlichen,  hinfälUggewordenen  Ein- 
teilungsschablone und  der  wünschenswerten  Berücksicktigung  der  verschiedenen  Prinzipien, 
wie  auch  im  Interesse  der  historischen  Treue  zu  machen  erlaubte,  gewiß  nicht  verübeln. 
Ebenso  ruhig  wie  zielsicher  wendet  er  sich  gegen  das  Todesurteil,  das  u.  a.  Albert  J&- 
niscb,  Franz  Falke  und  Wilhelm  Missalek  über  die  Nonnalwörtermethode  aussprechen. 
Gewiß  bleibt  bei  der  von  der  Sache  zum  Zeichen  fortschreitenden  Normalwörtermethode 
w&hrcnd  der  Erschließung  des  Lautwertes  des  neuen  Buchstabens  die  Sache  der  Auf- 
merksamkeit so  lange  entrückt,  bis  jener  formale  Akt  vollzogen  ist.  Das  h&ngt  eben  mit 
der  allgemein  konstatierten  Enge  des  Bewußtseins  zusammen  und  ist  fürwahr  kein  Grund 
dafür,  gegen  die  Methode  selbst  zu  Gericht  zu  sitzen.    Begegnet  uns  der  gleiche  Vorgang 
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nicht  auch  bei  allem  ^, Sachrechnen"?  Folgt  nicht  auch  hier  eins  nach  dem  an- 
dern, zunächst  die  Feststellung  der  sachlichen  Momente  und  arithmetischen  Operationen 
und  hierauf  als  mehr  für  sich  abgeschlossener  Akt  die  eigentliche  Ausrechnung, 
um  erst  hernach  wieder  auf  die  Sache  zurückzukommen,  die  Beziehung  auf  sie  ständig 
zu  wahren,  der  an  und  für  sich  reizlosen,  seeleberaubten  Form  Inhalt,  Bedeutung 
und  Leben  zu  spenden  ?  Darin  eben  bekundet  sich  zunächst  die  N  a  t  u  r  g  e- 
m  ä  ß  h  e  i  t  des  erziehenden  Unterrichts ,  daß  er  allenthalben  ,  vor  allem  aber  auf  jeder 
grundlegenden  Stufe,  die  Sache  als  Erstes  und  Letztes,  als  H  au  p  t  s  a  c  h  e  be- 
trachtet, von  hier  aus  zum  Formalen  eine  wohlvermittelude  Brücke  schlägt  und  von 
diesem  auf  gesicherter  Bahn  wieder  zur  Sache  zurückkehrt.  So  gerade  gestaltet  sich 
auch  die  richtige  Konzentration  des  ersten  Leseunterrichts  auf  den  kindlichen  Sach- 
unterricht :  das  nur  ist  psychologischer  Wirklichkeitsunterricht,  und 
er  durchläuft  folgende  Stadien  : 

1.  Die  Anschauung  und  Sach Vorstellung. 

2.  Das  gesprocheneWortals  Ganzes:  Empfindungswort  (Nachahmungs- 
laut),  Tätigkeitswort  oder  Käme  (das  Klangbild  als  Ganzes). 

3.  Beim  zusammengesetzten  Wort  eventuell  vorbereitende  Wortanalyse  und  Laut- 
synthese: scharfgegliederte  Lautreihe,  Einzellaut. 

4.  Das  beigesetzte  geschriebene  (oder  gedruckte)  Wort  in  seiner  Bedeu- 
tung als  Ganzes  erkannt.  Beim  einfachen  Schriftbild  unmittelbares  Erfassen,  beim 
zusammengesetzten : 

5.  Vereinigte  Wortanalyse  und  Lautsynthese  und  parallelisiertes  Durchlaufen  der 
vorliegenden  Buchstabenreihe  unter  Erschließung  des  Lautwertes  des  neuen  Buch- 
stabens (z.B.  Eis,  Maus  etc.  etc.). 

6.  Das  Schriftbild  und  das  ihm  entsprechende  Lautwort  (Klangbild)  als  Ganzes  in 
seiner  sachlichen  Bedeutung  wiederum  in  den  Blickpunkt  des  Bewußtseins. 

Diese  Stufen  vollziehen  sich  in  lückenloser  Folge  und  zwar  so,  daß  Stufe  3  bei  streng 
synthetischem  Aufbau  bald  ausgeschaltet  werden  kann  und  die  Stufen  4  bis  6  durch  die  mit 
dem  Fortschritt  des  Lesens  sich  einstellende  innnigeVereinigung  der  hier  getrennt 
angeführten  Teilakte  bis  zur  Verwendung  zusammengesetzter  (mehrlautiger) 
Normal  Wörter  immer  mehr  den  Charakter  scharfer  Gliederung  verlieren. 
Darum:  Vom  Gegenstand  zum  gesprochenen  und  geschriebenen  Namen,  vom  Wort  zum 
Element :  von  der  Sache  zum  Zeichen!  Das  künstlerische  Prinzip  haben  wir 
nicht  deshalb  zuletzt  oben  angeführt,  weil  wir  ihm  untergeordnete  Bedeutung  beimessen; 
wäre  doch  sonst  die  Comeniusfibel  gewiß  nicht  vor  I72  Dezennien  von  dem  rühmlichst 
bekannten  Tier-  und  Landschaftsmaler  H.  Leutemann  illustriert  worden ;  allein  so  extrem 
könnten  wir  uns  in  unserer  theoretischen  Entscheidung  denn  doch  nicht  verirren,  daß 
wir  uns  sagten  :  der  K  ü  n  s  1 1  e  r  macht  die  Fibel  und  ein  marktschreierischer  Heraus- 
geber geht  damit  hausieren !  Die  Fibel  ist  zunächst  kein  lediglich  dem  Weihnachts- 
tische dienendes  Bilderbuch,  sondern  trotz  alledem  ein  der  grundlegenden  Einführung  ins 
Lesen  bestimmtes  Schulbuch  und  hat  als  solches  eine  spezielle  didaktische  Tendenz. 
Daran  läßt  sich  nicht  markten,  und  es  kann  sich  ein  Fibelschreiber  fürwahr  kein  größeres 
Armutszeugnis  ausstellen  als  durch  den  Mitleit  heischenden  Hinweis  ....  „aber  die 
Bilder  sind  doch  schön!"  —  „Schön"!  was  sage  ich?  So  sollen  sie  ja  gar  nicht 
sein;  sie  wären  ja  dann  gar  nicht  künstlerisch,  nicht  kindertümlich  !  Ja,  ja  !  So  weit  sind 
wir  endlich  gekommen:  die  mißlungenste  Schülerzeichnung  hat  konsequenterweise  den 
größten   erziehlichen  Wert;    denn  sie   entspricht   ja    so   ganz   der  Gestaltungskraft    der 
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Kleinen.  Als  wäre  ein  schlecht  ausgeführtes  „Muster«  auf  der  Linie  leichter  nach- 
zuahmen als  ein  gutes !  Als  wäre  die  zeichnerische  Fähigkeit  dem  ästhetischen  Ge- 
schmack schlechtweg  identisch !  Als  wären  Auge  und  Hand  so  eins,  Wollen  und  Können 
dasselbe !  Gerade  angesichts  der  unter  der  blendenden  Schutzmarke  „Kunsterziehung'*bis 
jetzt  publizierten  Fibeln  möge  man'doch  vor  allem  bedenken,  daß  die  Erstkläßler  nicht 
etwa  4-,  sondern  6-  und  7  jährig  sind,  und  daß  das  Prinzip  der  Naturgemäßheit,  soll  es 
nicht  tolle  ]*Unseitigkeit  predigen,  ohne  Einschluß  des  teleologischen  Momentes 
niemals  zum  pädagogischen  Obersatz  gestempelt  werden  kann.  Die  Erziehung  sei  natur- 
gemäß  und  normativ! 

Daß  sie  nicht  schlechtweg  zur  tändelnden  Launenbefriedigung  und  eitler  Moment- 
belustigung herabgewürdigt  werden  darf,  dem  ist  bei  aller  Berücksichtigung  der  Kindes- 
natur auch  im  II.  Teil  vorliegenden  Werkes,  mit  aller  Entschiedenheit  Ausdruck  ver- 
liehen ;  wir  wünschen  indessen  solchen  Unterricht,  der  nicht  nur  dem  Augenblicke  dient, 
sondern  mit  dem  ersten  Schritte  wegführend  einem  stufenweise  zu  erreichenden  höheren 
Ziele  stetig  zusteuert,  allenthalben,  auch  in  der  künstlerischen  Erziehung  des 
ersten  Schuljahrs,  das  wie  kein  anderes  in  der  kurzen  Spanne  Zeit  von  12  Monaten  so- 
zusagen drei  Entwicklungsstadien  aufweist  und  dessen  Ende  bei  normaler  Geistesför- 
derung sich  so  schroflf  vom  Anfange  abhebt,  als  wären  Wunder  in  der  Entfaltung  der 
kindlichen  Seele  geschehen,  Natur  wunder  nämlich. 

Der  vorzüglichen  theoretischen  Begründung  folgt  eine  klare  Anleitung  zum  Gebrauch 
der  Fibel  von  G.  Schlimbach.  In  diesem  praktischen  Teile  haben  besonders  die  „Zu- 
gaben" eine  größere  Sichtung  erfahren.  Auch  dem  sprachlichen  Ausdruck  haben  die  Ver- 
fasser ihre  Aufmerksamkeit  in  erhöhtem  Maße  zugewandt  und  überall  die  bessernde  Hand 
angelegt.  Doch  meinen  wir,  daß  gerade  hier  der  treffliche  Linde  seinen  glänzenden  Stil 
und  feinsinnigen  poetischen  Geschmack  noch  mehr  hätte  entfalten  sollen,  um  die  meist 
trockenen,  gemütsarmen  „Unterhaltungen"  lebensfrisch  und  anziehend,  die  einzelnen  Un- 
terrichtslektionen zu  kleinen  Kunstwerken  zu  gestalten.  Allerdings  sind  die  nach 
der  betr.  Fibel  zu  behandelnden  Gegenstände  an  sich  schon  äußerst  spröde.  Was  will 
man  mit  Themen  wie  „Seil",  „Sau",  „Sichel",  „Leiter"  u.  drgl.  auch  viel  anfangen! 
Höchstens  können  „Zugaben"  als  künstliche  Reizmittel  die  Kost  etwas  würzen.  Doch 
darüber  haben  wir  uns  hier  nicht  weiter  zu  verbreiten.  Kehrs  „Deutscher  Sprach- 
unterricht" steht  in  seiner  Neubearbeitung  durch  E.  Linde  und  E.  Wilke  auf  der  Höhe 
der  Zeit  und  ist  als  reiche  historische  Fundgrube  und  zuverlässiger  praktischer  Führer 
allen  Elementarlehrern  warm  zu  empfehlen ;  ja  wir  möchten  ihn  als  guten  alten  Freund 
in  keiner  Lehrerbibliothek  missen.  L.  F.  Göbelbecker. 

Max  Troll,  Rektor  der  Mädchenbürgerschule  zu  Schmalkalden ,  Das  erste  Schul- 
jahr. Theorie  und  Praxis  der  Elementarklasse  im  Sinne  der  Reformbestrebungen  der 
Gegenwart.    Langensalza,   Hermann  Beyer  und  Söhne,  1907.     Preis  2  Mk.  75  Pf. 

Auf  der  Jahresversammlung  des  Vereins  von  Freunden  Herbartscher  Pädagogik  in 
Erfurt,  Ostern  1905,  wurde,  anschließend  an  die  Beratungen  über  das  Mannheimer  Schul- 
system, Rektor  Max  Troll  von  Professor  Dr.  Wilh.  Rein-Jcna  für  die  folgende  Jahres- 
versammlung mit  der  Bearbeitung  des  Themas  „Die  Reform  des  Lehrplans  der  Elementar- 
klassc**  betraut.  Dieses  Referat  gab  den  äußeren  Anstoß  zur  Herausgabe  vorliegender 
Schrift,  und  der  Verfasser  hat  seine  Aufgabe  im  Zillerschen  Sinne,  ohne  die  realistische 
Gegenströmung  feindselig  zu  ignorieren,  glänzend  gelöst,  eine  Anerkennung,  die  wir 
ihm  nicht  vorenthalten,  auch  wenn  wir  uns  mit  seinen  Ausführungen  nicht  überall  ein- 
terstandeu  erklären.    Vor  allem  gefällt  uns  : 
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1.  Sein  berechtigter  Eifer  gegen  die  gefahrdrohende  Hetzjagd  im  formalen  Unterricht. 

2.  Daß  er  das  Erfassen  der  Zahlengrößen  bis  10  und  das  Operieren  in  diesem 
Zahlenraume  als  das  Höchstmaß  des  Zulässigen  für  die  Elementarklasse  erklärt. 

3.  Wenn  er  beanstandet,  daß  nach  dem  jetzigen  Lehrplansystem  bei  der  Versetzung 
der  Elementarschüler  nur  im  Lesen  und  Rechnen  geprüft  wird. 

4.  Daß  er  für  einen  gemütbildenden  Unterricht  überzeugungsgetreu  eintritt. 

5.  Daß  er  eine  fesselnde,  Lernlust  erregende  Darstellung  wünscht  und  seinen  For- 
derungen allenthalben  in  schöner,  ansprechender  Form  warmen  Ausdruck  gibt. 

6.  Daß  er  gegen  eine  zu  frühe  Behandlung  der  biblischen  Geschichten  aufrichtig 
das  Wort  ergreift. 

7.  Die  vorzügliche,  originelle  Anlehnung  der  Heimatkunde  an  den 
Märchenunterricht  nach  Auswahl  und  Anknüpfung  der  Themata. 

8.  Die  fesselnde,  lebensfrische  Gestaltung  der  heimatkundlichen 
Lektionen. 

9.  Die  vorurteilsfreie  Prüfung  und  gerechte  Wertschätzung 
derjenigen  einschlägigen  Schriften,  die  nicht  der  Herbart-Zillerschen  Schule  entstammen, 
wenn  auch  u.  a.  das  Lob  ,  das  er  S.  44  einer  Fibel  in  den  Worten  spendet :  „die  so 
nötige  Einheit  des  Gedankenkreises  ist  tunlichst  gewahrt ,  da  die  Leseübungen  jeweils 
nur  einem  Sachgebiete  entnommen  sind"  auffälligerweise  nicht  zutrifft. 

10.    Der  Mut,  Henck  und  Traudt  endlich  einmal  auf  die  Hauptquelle  ihrer  eklekti- 
schen Produktionen  hinzuweisen. 

Doch  sei  —  auch  wenn  wir  den  Streit  über  das  Grundprinzip  dahingestellt  sein  lassen 
—  erwidert: 

1.  Daß  die  Kinderpsychologie  mit  ihren  Forschungen  bis  zum  Jahre  1906  in  das 
schulpflichtige  Alter  noch  nicht  genügend  eingeschritten  ist. 

2.  Daß  das  6te  bzw.  7te  Lebensjahr  ein  ausgesprochenes  Wendejahr  in  der  geistigen 
Entwickelung  darstellt. 

3.  Der  Zug  nach  wirklicher  Heimatluft  wird  lebendiger,  die  Auffassung  klarer 
und  bestimmter,  die  Betrachtungsweise  realistischer,  zumal  wenn  der  richtig  gestaltete 
Unterricht  bei  aller  Pflege  der  Phantasie  und  des  Gemütes  dem  Schüler  die  Augen  öffnet. 

4.  Nicht  nur  an  Erzählungen,  nicht  nur  an  Märchen,  auch  an  Bildern  aus  dem 
tatsächlichen,  frisch  pulsierenden  Kinderleben  hat  der  körperlich  und  geistig  gesunde 
Junge  seine  Freude,  und  ob  das  ewige  Duseln  und  Gruseln,  die  künstliche  Sinnenberau- 
schung und  phantastische  Selbsttäuschung  entwicklungsfördemder  ist  als  die  allseitig  an- 
regende Besprechung  einer  im  Bilde  dargestellten  ,  dem  Wirklichkeitsleben  des  Kindes 
entnommenen  Handlung  bleibe  hier  dahingestellt.  Vergl.  die  „Unterrichtspraxis"  des 
Unterzeichneten. 

5.  Die  real -sachliche  Auffassung  des  gesprochenen  Wortes  ist  noch  größeren 
Schranken  unterworfen  als  die  des  wahrhaftigen  Bildes. 

6.  Keinem  vernünftigen  Methodiker  der  Gegenwart  wird  es  einfallen,  einem  ver- 
werflichen Bilderkultus  zu  huldigen ,  seine  fundamental  sachlichen  Belehrungen  auf  die 
Betrachtung  von  Bildern  zu  stützen. 

7.  Es  ist  unklar,  ob  der  treffliche  Rektor  Troll  seine  Vorwürfe  gegen  die  Ueber- 
schätzung  und  Uebereilung  des  Lesens  und  Schreibens  den  Elementarmethodikern,  den 
lorbeersüchtigen  Unterklassenlehrern  oder  den  maßgebenden  Behörden  macht,  die  ihre 
Pläne  zu  Forderungen  und  ihre  Forderungen  zu  Plänen  stempeln. 

8.  Nicht  nur  die  Sprache  der  Bibel,  auch  die   unveränderte  Sprache   der  Grimm- 
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sehen  Hausmärchen  —  das  muß,    auch  trotz  Köter-Hamburg  u.  a.,  endlich  einmal  gesagt 
werden  —  ist  nicht  überall  die  Sprache  des  Kindes. 

9.  Und  hinsichtlich  ihres  ethischen  Erziehungswertes  möchten  wir  gerade  ver- 
schiedene der  beliebtesten  Märchen  mit  eben  so  vielen  Fragezeichen  versehen  wie  diese 
oder  jene  alttestamentliche  Geschichte. 

10.  Daß  die  Märehen,  denen  die  augenfällige  Wirklichkeit  direkt  widerstreitet,  im 
Boden  der  „Heimat"  wurzeln  sollen,  ist  doch  nur  insofern  richtig,  als  die  speziell  in 
Betracht  kommenden  Märchen  nach  Idee  und  Sprache  deutscher  Abstammung  sind  und 
bei  uns  überall  —  wenigstens  auf  dem  Lande  —  Hähnchen  und  Hühnchen ,  Hunde  und 
Katzen  umherlauten;  aber  so  eine  Frau  Holle  sollten  die  arglosen  Kleinen  nur  um  des 
Märchens  willen  doch  lieber  nie  kennen  lernen,  und  die  Kühe  und  Kamele,  der  brave 
Josef  und  die  bösen  Brüder,  der  König  und  sein  Kämmerer  im  heißen  Morgenlande  sind 
ihnen  jedenfalls  so  bekannt  wie  Wölfe  und  Füchse,  Stemtalermiidchen  und  Luin|»ouge- 
sindel,  Hexen  und  Prinzen  im  wunderrauschenden  Märchenwald. 

Doch  genug:  Troll's  „Erstes  Schuljahr"  ist  in  seiner  Art  ein  sehr  verdienstvolles 
Werk,  eines  der  allerbesten  der  Herbart-Zillerschen  Schule,  und  wenn  ich  hinsichtlich 
der  praktischen  Gestaltung  und  Bedeutung  —  und  das  ist  ja  für  angehende  Lehrer  an- 
gesichts dessen,  daß  Reins  grundlegendes,  vortreffliches  „Erstes  Schuljahr"  „Schul"pä- 
dagogik  in  Hülle  und  Fülle  bietet,  schließlich  die  Hauptsache  — •  zwischen  ihm  und  der 
auch  theoretisch  überschätzten  einschlägigen  Schrift  „Der  Unterricht  im  ersten  Schuljahr 
von  E.  Fuß"  zu  entscheiden  hätte,  so  würde  ich  unbedingt  dem  von  allem  Vereinsfana- 
tismus  freien  Troll  den  Preis  zuerkennen. 

L.  F.  Göbelbecker. 

H.  Henck,  Rektor,  Das  erste  Schuljahr.  Ein  Lehrgang  im  Sinne  moderner  Be- 
strebungen.   Thüringer  Verlags-Anstalt,  W.-Jena.  1906. 

Diese  Schrift  weist  —  wie  auch  die  vom  Verfasser  gemeinsam  mit  Traudt  heraus- 
gegebenen Bücher  „Schafft  frohe  Jugend!"  (1904),  und  „Fröhliches  Lernen!"  (eine  Fibel, 
1904) —  zu  viele  Anklänge  an  meine  in  der  „Lernlust,  eine  Comeniusübel"  (1893),  in  der 
„Lehrlust,  ein  Führer  durch  den  Unterricht  im  ersten  Schuljahr"  (1895),  in  „Der  kleine 
Naturfreund,  seine  Rechen-  und  Zeichenkunst"  (1896),  auf  den  „Wandtafeln  für  den  ver- 
einigten Anschauungs-  und  Rechenunterricht  (1897),  im  „Rechenunterrichtlichen  Sach- 
prinzip" (1900),  in  „Das  Kind  in  Haus,  Schule  und  Welt"  (1903),  im  „Deutschen  Schul- 
mann" (1901)  und  „Pädagogischen  Jahrbuch,  herausgegeben  von  Johannes  Meyer"  (1903),  sowie 
in  der  „Unterrichtspraxis  im  Sinne  naturgemäßer  Reformbestrebungen  für  das  Gesamt- 
gebiet des  ersten  Schuljahres"  (1903/04)  und  verschiedenen  Abhandlungen  niedergelegten 
Reformbestrebungen  auf,  als  daß  mir  ihre  Gedanken  nicht  sympathisch  erscheinen  müßten. 
Die  typographische  Ausstattung  ist  geradezu  mustergültig;  die  Märchenbilder  in  Drei- 
farbendruck (nach  Originalen  von  Professor  Briinner)  sind  prächtig,  und  so  empiiehlt 
sich  das  Buch  schon  durch  sein  hübsches  Gewand.  Schade,  daß  es  auf  seinen  Origina- 
lit&ts-  und  Prioritätswert  schwer  einzuschätzen  ist.  Unstreitig  sind  Henck  und  Traudt 
gewiegte  Eklektiker.  Sie  verraten  einen  guten  Geschmack  und  ein  glückliches  Kombi- 
nationstalent. Leider  aber  gleiten  sie,  den  Unkundigen  täuschend,  durch  einen  äußerst 
glatten  Stil  über  die  nächstliegendste  Pflicht  gebührender  Quellenangabe  selbstgefällig 
hinweg.  Dieser  Vorwurf  muß  speziell  von  uns  umso  mehr  erhoben  werden,  als  fast  die 
gesamte  Kritik  darüber  zu  schweigen  scheint.  Wer  nur  im  Banne  behaglicher  Aeußer- 
lichkeit  sich  wohl  fühlt,  mag  allerdings  nicht  Lust  verspüren,  in  die  Tiefe  zu  dringen 
und  aus  Quellen  zu  schöpfen ;  er  wird  freudig  zagreifen,  wo  das  Tischlein  am  bequemsten 
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für  ihn  gedeckt  ist,  mögen  die  Speisen  herkommen,  woher  sie  wollen,  wenn  sie  nnr  leicht 
verdaulich  sind  und  keine  Kopfschmerzen  verursachen.  Solche  Liebhaber  seien  auch  von 
uns  auf  Hencks  „Erstes  Schuljahr"  aufmerksam  gemacht,  wenn  sie  auch  nicht  alles  in 
ihre  eigene  Praxis  umzusetzen  vermögen  und  der  Verfasser  sie  vielleicht  gerade  da  im 
Stiche  läßt,  wo  sie  am  meisten  Hilfe  suchen:  im  „Anschauungs-"  (der  Heimatkunde)  und 
Leseunterricht.  L.  F.  Göbelbecker. 

Josef  Sa  atzer,  Das  erste  Schuljahr.     Spezielle  Methodik  des  Unterrichts  in  der 
Elementarklasse.    Siebente  Auflage,  bearbeitet  von  Julius  John,  Bezirksschulinspektor 
Wien,  F.  Tempsky.     Leipzig,  G.  Freytag.    1907.    Preis  geb.  2,20  Mk. 

Der  wackere  österreichische  Bezirksschulinspektor  Julius  John,  welcher  der  deut- 
schen Lehrerwelt  durch  seine  neugeistige,  originelle  Schrift  „Der  Unterricht  in  der  Natur 
als  Mittel  für  grundlegende  Anschauung"  (Leipzig,  G.  Freitag.  1906)  bereits  bekannt 
sein  dürfte,  beginnt  die  Rechtfertigung  der  Neubearbeitung  oben  genannten  Buches  mit 
den  Worten :  „Nachdem  es  sich  darum  handelt,  gegenwärtigen  Bedürfnissen  zu  ent- 
sprechen, so  gilt  es  zuvörderst,  diese  Bedürfnisse  aufzusuchen.  Niemand  kennt  sie  besser 
als  die  Schulaufsicht,  d.  h.  jene  Schulaufsicht,  die  es  sich  zur  Aufgabe  macht,  die  Lehrer 
in  Amt  und  Unterricht  wohlwollend  und  beratend  zu  fördern",  als  ein  Schulaufsichts- 
beamter —  fügen  wir  hinzu  — ,  welcher  selbst  auf  eine  langjährige  Praxis  im  Elemen- 
tarunterricht erfahrungsreich  zurückblickt,  der  sich  ein  offenes  Auge  für  den  naturge- 
mäßen Fortschritt  bewahrt,  der  die  wissenschaftlich  begründeten  Bestrebungen  der  Neuzeit 
durch  und  durch  kennt  und  mit  amtstreuer  Begeisterung  allenthalben  zu  verwirklichen 
sucht.  Diesen  Anforderungen  entspricht  der  äußerst  rührige  Verfasser  in  erhöhtem 
Maße ;  er  hat  seine  Aufgabe  vorzüglich  gelöst ;  wir  gratulieren  ihm  dazu. 

L.  F.  Göbelbecker. 

Professor  Heinrich  Fechner,  Oberlehrer  am  Kgl.  Seminar  für  Stadtschulen 
in  Berlin ,  Der  Schreibleseunterricht  nach  der  Normalwörtermethode.  2.  verbesserte 
Auflage.    Berlin  S.W.,   Wiegandt  &  Grieben.     1907.     Preis  brosch.  2  Mk.,  geb.  2,60  Mk. 

Ueber  Fechners  äußerst  verdienstvolle  Schriften  läßt  sich  kaum  Neues  mehr  sagen: 
sie  sind  ebenso  bekannt  wie  zuverlässig,  ebenso  gediegen  wie  beliebt.  Das  gilt  auch  von 
der  zeitgemäß  verbesserten  zweiten  Auflage  vorliegenden  Begleitwortes  zu  der  „Schreib- 
lesefibel (Ausgabe  D  und  E)  nach  der  Normalwörtermethode  auf  phonetischer  Grundlage", 
sowie  zu  der  „Schreiblesefibel  (Ausgabe  F  und  G  und  der  „Berliner  Fibel")  nach  der 
Normalwörtermethode  mit  Vorkursus  auf  phonetischer  Grundlage".  Wir  widmen  ihr  warm 
diese  Anerkennung ,  wenn  der  heimatkundliche  Unterricht  auch  nicht  Jugendfrische 
atmet.  L.  F.  Göbelbecker. 

E.  Rehs  und  E.  Witt, 

1.  Artikulationsfibel  auf  phonetischer  Grundlage  mit  besonderer  Berück- 
sichtigung der  neuesten  Forderungen  auf  dem  Gebiete  des  ersten  Leseunterrichts  zum 
Gebrauch  in  Hilfsschulen  und  verwandten   Anstalten.    80  Pf. 

2.  Lesefibel  auf  phonetischer  Grundlage  mit  besonderer  Berücksichtigung  der 
neuesten  Forderungen  auf  dem  Gebiete  des  ersten  Leseunterrichts  zum  Gebrauch  in 
Hilfsschulen  und  verwandten  Anstalten.     60  Pf. 

3.  Lesebuch  auf  phonetischer  Grundlage  mit  besonderer  Berücksichtigung  der 
neuesten  Forderungen  auf  dem  Gebiete  des  ersten  Leseunterrichts  zum  Gebrauch  in 
Hilfsschulen  und  verwandten  Anstalten.     60  Pf. 

Meumann,  Exper.  Pädagogik.    VIII.  Band.  18 
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4.    Lehrgang  für  die  Vorbereitung  auf  den  Schreibleseunterricht.    20  Pf. 

6.  Begleitschrift  zur  Artikulationsfibel,  Lesefibel  und  Lesebuch  für  Hilfs- 
schulen und  verwandte  Anstalten.  Gratis.  Verlag  sämtlicher  Schriften:  B.  G.  Teubner- 
Leipzig  und  Berlin. 

Da  wir  in  vorausgehenden  Besprechungen  genügend  Stellung  zum  phonetischen 
Prinzip  genommen,  können  wir  uns  in  Beurteilung  dieser  Fibeln  auf  einige  spezielle  Be- 
merkungen beschränken: 

1)  Gewiß  ist  im  Stufengang  des  Leseunterrichts  in  Hilfsschulen  und  verwandten 
Anstalten  den  Lautschwierigkeiten  noch  mehr  Rechnung  zu  tragen  als  in  „Xormal"- 
scholen ;  allein  in  jenen  sollte  eben  das  Lesen  vor  allem  später  als  in  diesen.  friilH'stens 
im  sweiten  Schuljahr  beginnen. 

2)  Wenn  die  Kleinen  der  Hilfsschulen  auf  der  fünften  r>eite  der  A  r  1 1  k  u  i  a- 
tionsfibel  schon  zweisilbige  Wörter  wie  ma-ma,  ma-le,  na-rae  lesen  können, 
sollten  die  „mo"  und  die  „mi",  die  „no"  und  die  „ni"  wenigstens  die  gleichen  Blätter 
edr  Fibel  selbst  als  Vorübungen  nicht  mehr  schmücken,  abgesehen  davon,  daß  gerade 
für  Kinder  sinnlose  Lautverbindungen  schwieriger  zu  lesen  sind  wie  sinnvolle.  (Vergl. 
meine  einschlägigen  Untersuchungen  im  L  Teil  der  „Unterrichtspraxis",  sowie  Dr.  Meßmer, 
Zur  Psychologie  des  Lesens). 

3)  „mu"  (Stimme  der  Kuh)  ist  langsam  zusammenziehend  unstreitig  leichter 
so  sprechen  wie  „um"  (höchstens  Formwort!)',  la  (bekannte  Sangsilbe)  leichter  wie 
a  1  (gar  sinnlos)  etc.  etc. ;  hier  haben  die  Verfasser  aus  lauter  Systematisiersucht,  die  den 
▼okalischen  Anlaut  dem  konsonantischen  konsequent  vorausschickt,  offenkundig  ein  fal- 
sches Register  gezogen,  trotz  der  Betonung  des  phonetischen  Prinzips  auf  dem  Titelblatt 
(vergl.  Unterrrichtspraxis  IL  Teil) ;  wie  gerade  sie  sodann  vier  Lektionen  später  schon 
dem  J"  und  Wörter  wie  Ju-ni"  bringen  und  die  weichen  Stoßlaute  als  Anlaute  den 
harten  vorausschicken  können,  ist  uns  gar  unbegreiflich.  Weiß  doch  jeder  auch  nur 
einigermaßen  erfahrene  Erstklassenlehrer,  daß  die  Kleinen  an  die  anlautenden  Stoßlaute 
mit  solchem  Kraftaufwand  herantreten,  daß  sie  sogar  die  weichen  anfangs  auffallig  hart 
sprechen.  Wozu  aber  bei  einem  rationellen  Lesebetrieb  gar  die  am,  äl,  är,  ät  S.  21, 
die  u  f,  e  f,  o  f,  a  f  S.  85,  die  z  w  a,  zwo,  z  w  u,  z  w  a  u  S.  80  etc.  etc.  ?  Wäre  dem  me- 
chanischen Lesedrill  nicht  genügend  gedient  durch  Zusammenstellung  der  Wörter  nach 
ihrer  phonetischen  Verwandtschaft  und  gleichen  Lautschwierigkeiten  ?  Und  wären  solche 
Gruppenbildungen  sinnloser  Silben  in  streng  systematischer  Folge  denn  wirklich  immer 
und  immer  wieder  nötig  und  von  der  ersten  bis  zur  letzten  Seite  gar  noch  in  der 
Fibel  zu  verewigen?  Leistet  nicht  gerade  derartigen  Leseübungen  dio  Wandtafel  die 
besten  Dienste?    Gewiß!    Vergl.  meine  „Unterrichtspraxis"  H.  Teil! 

Diese  Artikulationsfibel  weist  bis  S.39  einfache  Einzelfiguren  in  Schwar/drucK  aut..  \<>u 
da  bis  zu  Ende  (S.  80)  fast  auf  jeder  Seite  oben  ein  farbiges  Gruppenbild,  deren  Motiv»^  in 
anerkennenawerter  Weise  meist  dem  Leben  des  Kindes  abgelauscht  sind,  und  auf  die  der. 
Text  in  Druckschrift  Bezug  nimmt.  Das  große  Alphabet  der  Schreib-  und  Druckschi itt 
ist  ausgeschlossen;  die  Hauptwörter  haben  durchweg  kleine  Anfangsbuchstaben ;  eigentliche 
Lesestficke  sind  keine  aufgenommen.  Die  Lesefibel  enthält  als  Fortsetzung  der  Ar- 
tikulaÜODsfibel:  1.  Grofiburhstaben,  2.  Dehnung,  3.  Schärfang,  4.  besondere  Schreibweis^^n 
5.  KoDSonaotenhftufung ,  ß.  Verknüpfung  des  Lesens  mit  der  Anschauung.  „^^ 
Artikulationsttbongen  auch  auf  dieser  Stufe  noch  keineswegs  als  abgeschlossen  br: 
werden  dürfen,  so  kann  doch  von  der  phonetischen  Anordnung  der  Laute  hier  Abstand 
genommen  werden,  weil  es  sich  in  erster  Reihe  um  eine  andere  Schreibweise  handelt 
Daher  sind  die  Großbuchstaben  in  der  Lesefibel  nach  ihrer  Schreibschwierigkeit  geordnet". 
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(Begleitschrift  zu  Artikulationsfibel,  Lesefibel  und  Lesebuch  S.  7).  Warum  auf  einmal 
diese  Inkonsequenz,  nachdem  die  Schüler  jetzt  im  Schreiben  schon  so 
weit  gefördert  sind?! 

Und  ist  es  denn  nicht  bloßer  Modehang,  wenn  sogar  dem  Titelblatt  des  selb- 
ständigen Lesebuchs,  dessen  Lesestücke  ebensogut  in  der  zweiten  Klasse  der 
Xormalschulc  gelesen  werden  könnten,  und  die  —  131  an  der  Zahl  —  samt  und  son- 
ders in  Druckschrift  als  eiuzigpe  Lesetexte  durchaus  nicht  nach  lautlichen  Schwierigkeiten 
geordnet  sind,  der  Zusatz  „auf  phonetischer  Grundlage"  aufgeprägt  ist ?  Wir 
machen  diesen  Vermerk,  wenn  auch  die  No.  42,  62,  68,  95,  99  und  122  mit  der  erst- 
maligen Verwendung  des  x,  chs,  qu,  Qu,  ph,  Ph,  y,  Y,  Ch,  bedacht  sind.  Die  Auswahl 
der  Lesestücke  ist  gut;  das  Buch  ist  reich  illustriert,  auch  Bilder  aus  andern  Werken 
sind  aufgenommen.     Selbst  ansehen  und  nach  den  eigenen  Verhältnissen  prüfen ! 

L.  F.  Göbelbeck er- Konstanz. 

Paola  Lombroso,  Das  Leben  der  Kinder.  Autorisierte  Übersetzung  aus  dem 
Italienischen  von  Helene  Goldbaum  (Meumann,  Pädag.  Monogramme.  Bd.  VI).  Leip- 
zig, Verlag  von  Otto  Nemnichl909.    Preis  Mark  3.80. 

Obgleich  wir  in  deutscher  Sprache  eine  ganze  Anzahl  von  Werken  über  die  Seele 
des  Kindes  besitzen,  haben  der  Verlagsbuchhändler  und  die  Übersetzerin  mit  Kecht  kein 
Bedenken  getragen,  das  Buch  von  Frau  Lombroso  (der  Gattin  des  bekannten  Professors 
für  pathologische  Anatomie  in  Turin)  in  deutscher  Sprache  herauszugeben,  denn  das  Buch 
rückt  eine  ganze  Anzahl  bisher  viel  erörterter  Fragen  der  Kinder-Psychologie  in  ein 
neues  Licht  und  bringt  eine  große  Menge  origineller  Beobachtungen. 

In  der  Einleitung  führt  die  Verfasserin  einen  schönen  Gedanken  von  Sizerannes 
näher  aus.  In  keinem  früheren  Jahrhundert  sind  so  gute  und  so  charakteristische  Kinder- 
bildnisse gemalt  worden,  wie  in  dem  unsrigen.  Jahrhundertelang  hat  man  nicht  das 
Kind  gemalt,  sondern  irgend  welche  Symbole,  wie  Amoretten,  Genien,  Engel  u.  dgl.  mehr. 
Dann  folgten  die  Bilder  von  Kindern  der  Könige  und  Fürsten  und  reichen  Familien,  die 
eigentlich  verkleinerte  Erwachsene  darstellten  in  steifer  Haltung  und  ganz  unkindlichem 
Kostüm.  Erst  unter  dem  Einflüsse  von  Rousseau  und  den  Philanthropen  besserte  sich  auch 
das  Kinder-Bildnis,  aber  erst  unsere  Zeit  hat  das  wahre  psychologische  Porträt  des  Kindes 
geschaffen.  Das  ist  sehr  bezeichnend  für  das  größere  Verständnis,  welches  wir  überhaupt 
dem  geistigen  und  körperlichen  Leben  des  Kindes  entgegenbringen.  Die  Ausbreitung  des 
Kinderstudiums  ist  gegenwärtig  eine  fast  universale :  Ärzte,  Physiologen,  Psychologen,  Pä- 
dagogen, Väter  und  Mütter  nehmen  daran  teil.  Aber  in  diesem  modernen  Kinderstudium 
vermißt  die  Verfasserin  eines.  Sie  meint,  wir  erforschten  zuviel  das  rein  Tatsächliche 
und  kümmerten  uns  nicht  genug  um  das  Warum,  um  die  Ursachen  der  charakteristischen 
Eigenschaften  der  kindlichen  Entwickelung.  Gerade  für  diese  Ursachen  der  Eigentüm- 
lichkeiten der  Kinder  will  Lombroso  besondere  Gesetze  aufstellen.  Das  ist  die  Ten- 
denz und  die  Eigenart  des  vorliegenden  Buches. 

Als  ein  Grundgesetz  des  Lebens  der  Kinder  erscheint  der  Verfasserin  das  absolute 
Vorherrschen  des  Selbsterhaltungstriebes,  mit  dem  das  Kind  aus  biologischen  Ursachen 
ausgerüstet  sein  muß.  Sein  ganzes  Streben  geht  zunächst  auf  Selbsterhaltung  und  För- 
derung seiner  Person  und  daraus  gehen  dann  weiter  gewisse  Grundzüge  der  Entwickelung 
des  Kindes  hervor,  wie  die  Neigung,  immer  mit  der  geringsten  Kraftanstrengung  auszukom- 
men, jede  Ermüdung  und  alle  übermäßige  Anstrengung  zu  vermeiden  und  andererseits,  alles 
Angenehme  aufzusuchen  und  allen  Unannehmlichkeiten  aus  dem  Wege  zu  gehen.  Auch 
beim  Erwachsenen  ist  dieser  elementare  Trieb  nach  Selbsterhaltung  und  Selbstförderung 
mächtig,   aber  er  nimmt   bei  ihm  die    soziale  Form    an.    Er  will  sein  soziales  Ich  be- 

18* 
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banpten  und  entwickeln,  da«  Kind  ist  lediglich . auf  Erhaltung  seines  organischen  Ich 
bedacht.  Im  Mittelpunkte  des  kindlichen  Seelenlebens  steht  das  Streben  nach  Förderung 
seines  körperlichen  Wohlbehagens. 

Diesem  Grundgedanken  geht  nun  das  erste  Kapitel  des  Werkes  weiter  nach,  indem 
xunÄchst  die  Frage  beantwortet  wird :  Wie  äußert  sich  der  Selbsterhaltungstrieb  des 
Kindes  V  Zunächst  bringt  die  Verfasserin  auffallende  Beispiele  von  sorgfältigem  Achten 
des  Kindes  auf  seine  Gesundheit,  von  Vermeidung  dessen,  was  ihm  schädlich  ist,  wobei 
M  selbst  gegen  seine  Lieblingsgewohnheiten  und  seine  Genüsse  ankämpfen  kann.  Daraus 
erklärt  sich  z.  B.  die  Vorliebe  mancher  armer  Kinder  für  die  Pflege  im  Krankenhaus, 
wo  sie  es  so  viel  besser  haben,  als  im  Elternhause.  Die  Verfasserin  führt  einige  rüh- 
rende Beispiele  von  der  Freude  armer  Kinder  über  die  Ordnnng,  Reinlichkeit  und  gute 
Pflege  im  Spital  an,  welche  sie  sogar  die  Schrecken  der  Operation  vergessen  machten. 
AuBer  in  solchen,  direkt  durch  den  Selbsterhaltungstrieb  eingegebenen  Handlungen  äußert 
sich  dieser  Grundzug  des  Kindes  auch  indirekt  in  der  ganzen  Geistes-  und  Gemütsver- 
fassung. Daraus  erklären  sich  z.  B.  manche  scheinbare  Gegensätze  im  Gemütsleben  der 
Kinder.  So  sind  z.  B.  Kinder  von  großer  spontaner  Liebenswürdigkeit  gegen  alle  Per- 
sonen ihrer  Umgebung.  Sie  haben  den  beständigen  Drang,  die  Liebe  und  Teilnahme  der 
mit  ihnen  verkehrenden  Erwachsenen  zu  gewinnen.  Sie  bewundem  alles,  was  ihre  Eltern 
tun.  Sie  haben  den  Wunsch,  sich,  die  Eltern  und  das  Elternhaus  auch  möglichst  mächtig 
und  angesehen  in  sozialer  Hinsicht  zu  wissen,  andererseits  fehlt  ihnen  das  Gefühl  der 
wahren  selbstlosen  Anhänglichkeit,  die  der  erwachsene  Mensch  besitzen  kann.  Ihre  An- 
hänglichkeit reicht  nur  soweit,  wie  ihr  eigenes  Interesse,  daher  wechseln  sie  ohne  Wei- 
teres mit  ihrer  Liebe  zu  Personen  ihrer  Umgebung,  wenn  die  Bekanntschaft  anderer 
Menschen  ihnen  größere  Annehmlichkeiten  verspricht,  so  daß  Kinder  infolgedessen  herzlos 
und  undankbar  erscheinen  können.  Ja,  manche  Kinder  unterdrücken  sogar  willkürlich 
Erinnerungen,  die  ihnen  Unlust  bereiten  können.  Überhaupt  wehren  sich  die  Kinder 
gegen  alles,  was  Trauer  und  Unbehagen  mit  sich  bringt.  Dafür  bringt  die  Verfasserin 
interessante  Beispiele  aus  Selbstbiographien.  George  Sand  erzählt,  daß  sie  als  fünfjähriges 
Kind,  ärgerlich  über  die  anhaltende  Trauer  ihrer  Mutter  um  den  Tod  des  Vaters  schließ- 
lich sagte :  Wird  er  denn  niemals  aufhören,  tot  zu  sein  V  Tolstoi  beschreibt  die  Gefühle, 
die  er  als  Kind  bei  dem  Tod  seiner  Mutter  empfunden  hat:  „Vor  und  nach  dem  Be- 
gräbnis hörte  ich  nicht  auf,  zu  weinen  ....  aber  ich  schäme  mich,  mir  jene  Trauer 
ins  Gedächtnis  zurückzurufen,  denn  sie  war  immer  mit  einem  eitlen  und  oberflächlichen 
Oef&hl  gemischt.  Bald  war  es  der  Wunsch,  mehr  Kummer  als  die  anderen  zu  zeigen, 
bald  war  es  die  Besorgnis  über  die  Wirkung,  die  mein  Kummer  hervorrief,  bald  eine 
grundlose  Neugierde,  die  mich  die  Blicke  auf  den  Hut  des  Geistlichen  oder  auf  die  Ge- 
sichter der  Leute  heften  ließ.  Auch  bereitete  mir  der  Gedanke,  daB  ich  ein  unglücklicher 
Knabe  war,  ein  gewisses  Vergnügen*^. 

Aus  demselben  Grunde  sind  Kinder  eifersüchtig  und  ihre  Gefühle  gegen  andere 
Menschen  sind  despotisch  und  herrisch.  Mit  Recht  geht  die  Verfasserin  hierbei  sorg- 
fältig den  Motiven  des  kindlichen  Handelns  nach :  „Bei  einem  Erwachsenen  kann  die 
Eifersucht  ein  Zeichen  der  Liebe  oder  des  Mißtrauens  sein,  oder  sie  kann  einer  mehr 
oder  minder  bewußten  Furcht  entspringen,  weniger  würdig,  zu  inferior,  zu  fremd  fär  die 
von  ihm  geliebte  Person  zu  sein ;  bei  den  Kindern  jedoch  sind  in  Wirklichkeit  keine  von 
diesen  kompliaierten,  verfeinerten  Gemütserregungen  vorhanden,  sondern  einzig  und  allein 
der  tyrannische  Wonach,  die  Liebe  einer  ihnen  nüUlichen  Person  für  sich  ra  mono- 
polisieren**. 

Auffallend  ist,  daB  in  nicht  wenigen  Selbstbiographien  von  den  Verfassern  über  sehr 


—    263    — 

frühzeitige  erotische  Verliebtheit  berichtet  wird.  Die  Verfasserin  hält  das  für  keine  ge- 
sunde Erscheinung  und  ist  der  Ansicht,  daß  dieses  vor  allem  bei  etwas  abnormen  Men- 
schen vorkomme.  So  berichten  darüber  Männer  wie  Rousseau,  Berlioz  und  die  ent- 
schieden abnorm  veranlagte  Schriftstellerin  Marie  Baskirtscheff. 

Ebenso  wie  Kinder  alle  Unlust  zu  vermeiden  suchen,  so  suchen  sie  alle  Lustursachen 
auf.  Schön  und  angenehm  wird  für  das  Kind  in  der  Regel  das  was  es  selbst  besitzt, 
schön  sind  die  Sachen,  weil  sie  die  sein  igen  sind.  Bezeichnend  ist  das  Beispiel  von 
Xordaus  Töchterchen,  die  Maxa  genannt  wurde  und  alle  Dinge,  die  sie  als  schön  be- 
zeichnen wollte  mit  dem  Zusatz  „Maxa"  versah  :  Maxa  Baum  ist  ein  schöner  Baum,  usw. 
Dasselbe  äußert  sich  in  der  Großmannsucht  der  Kinder :  sie  wollen  Könige,  Fürsten, 
reiche  und  mächtige  Leute  sein ;  die  meisten  Kinder  sind  Optimisten,  und  diese  Stimmung 
gibt  ihnen  bisweilen  einen  Lebensmut  gegenüber  Situationen,  bei  denen  der  Erwachsene 
verzagt. 

Zu  dem  passiven,  schützenden  Optimismus  gesellt  sich  sein  aktiver,  eine  Fähigkeit, 
das  ganze  Leben  und  insbesondere  alle  möglichen  Kleinigkeiten  ihrer  Freude  dienstbar 
zu  machen.  Alles  was  das  Kind  umgibt  wird  in  seine  Spiele  hineingezogen,  mit  allem, 
auch  dem  unscheinbarsten  kann  es  sich  vergnügen. 

Dem  natürlichen  Drang  nach  Unterhaltung  des  Kindes  entspringt  nach  der  Ansicht 
der  Verfasserin  vor  allem  das  Spiel. 

Dies  wird  näher  ausgeführt  im  2.  Kapitel:  „Das  Geistesvermögen  des  Kindes  und 
das  Gesetz  der  minimalsten  Kraftanwendung".  Dieselben  Motive  des  kindlichen  Handelns, 
die  auf  Selbsterhaltung,  auf  Freude  und  Abwehr  alles  dessen,  was  Unlust  verursacht, 
bedacht  sind ,  kommen  noch  schärfer  zum  Ausdruck  in  seinen  höheren  intellektuellen 
Äußerungen.  Bei  der  Aneignung  der  Sprache  spielen  anfangs  die  Geberden  eine  be- 
sonders große  Rolle,  weil  sie  dem  Kinde  leichter  sind,  als  die  Worte.  Die  Beispiele, 
welche  die  Verfasserin  dafür  beibringt,  lassen  das  oft  unrichtig  verwendete  Gesetz  der 
kleinsten  Anstrengung  in  einem  ganz  anderen  Licht  erscheinen.  Nicht  darin  zeigt  sich 
dieses  Gesetz,  daß  diejenigen  Laute  zuerst  erlernt  werden,  die  am  wenigsten  anstrengend 
sind  (wie  man  früher  irrtümlich  gemeint  hat),  sondern  in  dem  Aufsuchen  der  einfachsten 
Art  der  Bezeichnung.  Es  ist  recht  interessant,  zu  sehen,  wie  durch  die  Anwen- 
dung dieses  Prinzips  auf  die  Entwickelung  der  kindlichen  Sprache  manche  bisher  ge- 
wöhnlich in  anderer  Weise  erklärte  Erscheinungen  verständlich  werden,  doch  verbietet 
es  uns  der  Raum,   näher  darauf  einzugehen  und  wir  müssen  auf  das  Original  verweisen. 

Aus  demselben  Triebe  des  Kindes  erklärt  Lombroso  (darin  wohl  etwas  zu  weit- 
gehend) den  Konkretismus  und  Anthropomorphismus  der  kindlichen  Sprache,  und  die  Ver- 
fasserin behauptet :  „Diese  anthropomorphische  und  anthropozentrische  Tendenz  des  Kindes 
ist  eben  deshalb  so  tief  und  allgemein,  weil  sie  die  leichteste  Art  und  Weise  darstellt, 
sich  die  Naturerscheinungen ,  welcher  Art  sie  auch  seien,  zu  erklären  und  zu  deuten. 
Die  eigene  Person  und  die  alltäglichen  Ereignisse  mit  fernstehenden  Wesen  und  Dingen 
zu  identifizieren,  zu  glauben,  daß  das  Kaninchen,  die  Sonne,  der  Eisenbahnzug  sich  freuen, 
leiden,  essen  und  trinken  wie  wir  —  ist  die  leichteste,  die  zugänglichste  Art  der  Er- 
klärung und  sicherlich  jene,  die  am  wenigsten  Mühe  kostet.  Viel  schwerer  ist  es,  sich 
diese  von  uns  so  verschiedenen,  einer  anderen  Art  angehörenden  Wesen  mit  allen  ihren 
von  den  unsrigen  so  abweichenden  charakteristischen  Merkmalen  so  vorzustellen,  wie  sie 
in  Wirklichkeit  sind." 

Sehr  zu  beachten  ist  der  Gedanke,  daß  eben  durch  das  Anthropomorphisieren  alle 
unbekannten  Dinge  dem  Kinde  bekannt  und  vertraut  erscheinen.  Es  nimmt  ihnen  da- 
durch das  Fremdartige,    indem  es  sie   in  seine  Welt  hineinbringt.    Es  folgen  nun  inter- 
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etsantc  Beispiele  von  Verwechselungen  und  unrichtiger  Deutung  der  ursächlichen  Be- 
tiehungen  der  Dinge,  femer  daför  daß  Kinder  immer  die  leichtesten  Erklärungen  vorziehen  ; 
um  ihre  Richtigkeit  bekümmern  sie  sich  gamicht.  Daraus  erklärt  sich  femer  auch  die 
aoBerordentlich  groBe  Herrschaft  der  Analogie  in  dem  Gedanken  des  Kindes  und  in 
seiner  Auffassung  der  umgebenden  Welt;  sie  ersetzt  dem  Kinde  das  abstrakte  Begreifen 
der  Zusaromenb&nge.  Eine  Korrektur  der^lunrichtigen  und  ungenauen  Vorstellungen  er- 
wartet Lombroso  —  abgesehen  von  dem  Eingreifen  der  erwachsenen  Personen  —  haupt- 
sftchlich  durch  die  immer  wiederholte  Wahmehmung  derselben  Dinge.  Durch  den  natür- 
lichen Widerwillen  gegen  abstrakte  geistige  Arbeit  erklärt  Lombroso  auch  die  Neigung 
der  Kinder,  immer  wieder  dieselben  Fragen  zu  stellen,  auch  wenn  sie  die  Antwort  schon 
kennen.  Die  Verfasserin  nennt  das  den  Misoneismus  (die  Scheu  vor  dem  Neuen  bei  dem 
Kinde).  „Eine  schon  vorhergesehene  Antwort  erhalten,  etwas  was  es  schon  weiß  wie- 
derholen zu  hören,  ist  dem  Kinde  eine  um  so  größere  Befriedigung,  als  es  eine  Übung 
ist,  die  gar  keine  groBe  geistige  Anstrengung  erfordert.  Die  Vorliebe  für  das  Wieder- 
holen der  gleichen  Eindrücke  und  Tätigkeiten  bildet  „eine  automatische  Abwehr"  gegen 
eine  zu  große  und  zu  ermüdende  Mannigfaltigkeit  von  Eindrücken."  Damit  hängt  femer 
die  Neigung  zum  Beibehalten  fester  Gewohnheiten  zusammen,  die  bei  manchen  Kindern 
sehr  auffallend  ist.  Das  Aufgeben  einer  Gewohnheit  widerspricht  eben  dem  Bestreben 
des  Kindes,  mit  der  geringsten  Kraftanstrengung  auszukommen.  Die  Verfasserin  folgert 
daraas,  daß  es  zugleich  ein  leitender  Gesichtspunkt  bei  der  Erziehung  der  Kinder  sein 
maß,  daß  man  alles  darauf  richtet,  die  körperliche  Entwickelung  des  Kindes  zu  schützen 
and  so  fördern,  es  möglichst  mit  Liebe  und  Heiterkeit  zu  umgeben  und  es  vor  jeder 
überm&Bigen  Anstrengung  und  Ermüdung  zu  bewahren. 

Im  dritten  Kapitel  ist  die  Entwickelung  der  Gedanken  des  Kindes  besprochen.  Die 
Verfasserin  betont  zunächst,  daß  Kinder  uns  dadurch  über  die  Korrektheit  ihrer  Begriffe 
tAoechen  können,  daß  sie  sich  viele  Redewendungen  der  erwachsenen  Personen  aneignen, 
die  damit  keineswegs  immer  auch  verstanden  werden.  Mit  Recht  weist  Lombroso  dabei 
auf  die  entsprechende  Erscheinung  bei  erwachsenen  Personen  hin.  Wenn  wir  eine  fremde 
Sprache  erlemen,  so  erfassen  wir  die  ganze  Fülle  der  Bedeutungen  eines  Wortes,  die  es 
in  der  fremden  Sprache  ausdrücken  kann,  erst  sehr  allmählich.  Ebenso  erwerben  die 
Kinder  nur  langsam  die  volle  Bedeutung  der  Worte.  Lombroso  hat  an  100  Kindem  ge- 
bildeter, und  an  50  Kindern  ungebildeter  Eltern  im  Alter  von  6  bis  12  Jahren  Unter- 
suchungen darüber  gemacht ,  wieweit  sie  eine  Anzahl  Worte  verstehen ,  die  in  aufstei- 
gender Schwierigkeit  geordnet  waren.  Es  waren  die  Worte :  Schiff,  Ofen,  Telegraf,  Ka- 
lender, Gericht,  Eingeborener,  Missionar,  Trinkwasser  und  Bergtour.  Neu  ist  an  diesen 
Untersuchungen  einerseits  der  sichere  Nachweis,  wie  sehr  die  Kinder  gebildeter  Eltem 
in  ihrem  Sprachverständnis  denen  der  ungebildeten  überlegen  sind.  Ganz  auffallend  ist 
ferner  bei  diesen  Priifungen,  in  was  für  einem  erstaunlichen  Maße  die  Kinder  sich  nur 
an  die  bloße  Klangähnlichkeit  der  Worte  anschließen.  Das  ist  in  den  bisherigen  Prü- 
fungen des  „Vorstellungskrcises"  nicht  in  dem  Maße  hervorgetreten  und  es  wäre  interes- 
sant, einmal  festzustellen,  ob  das  vielleicht  eine  Eigentümlichkeit  der  Kinder  ist,  welche 
romanische  Sprachen  sprechen. 

Da«  vierte  Kapitel  behandelt  die  Frage:  Weshalb  linden  die  Kinder  an  Märchen 
Gefallen  ?  Die  gewöhnliche  Antwort  ist  bekanntlich  die,  daß  die  Märchen  der  lebhaften 
Fantasie  der  Kinder  entsprechen.  Die  Verfasserin  behauptet  dagegen,  daß  das  nicht 
richtig  sein  kann,  weil  in  Wahrheit  die  Fantasie  des  Kindes  anfangs  noch  eine  recht 
ärmliche  ist.  Es  erklärt  sich  das  vielmehr  daraus,  daß  der  Geist  des  Kindes  in  seiner 
täglichen  Umgebung  auch  sehr  vieles  nicht  versteht  und  daher  daran  gewöhnt  ist,  lauter 
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Ereignisse  zu  sehen  und  zu  erleben ,  die  ihm  sehr  wunderbar  vorkommen ,  weil  es  den 
ursächlichen  Zusammenhang  der  Ereignisse  nicht  erfaßt.  Daher  ist  die  Märchenwelt  mit 
ihren  Wundern  für  die  Kinder  garnicht  so  verschieden  von  der  täglichen  Umgebung,  wie 
für  den  Erwachsenen.  Die  Erfahrungswelt  des  Kindes  und  die  Märchenwelt  tragen  bei- 
nahe den  gleichen,  unverstandenen  Charakter ;  j  ferner  trägt  dazu  bei  der  starke  Trieb 
des  Kindes,  alles  ins  menschliche  zu  übersetzen.  Die  Verfasserin  meint  daher,  die  Freude 
der  Kinder  an  Märchen  liege  gerade  darin  begründet,  daß  sie  alle  diese  Geschichten  wie 
eine  wirkliche  Erfahrungswelt  auffassen.  Deshalb  ist  die  Verfasserin  auch  keineswegs 
der  Meinung,  daß  wir  dem  Kinde  die  Märchen  vorenthalten  sollen.  Sie  meint,  die  Mär- 
chen dem  Kinde  entziehen  zu  wollen,  das  wäre  »dasselbe ,  als  wenn  man  dem  Erwach- 
senen die  Dichtung  entziehen  wollte. 

In  dem  nächsten,  fünften  Kapitel  über  das  Zeichnen  der  Kinder,  teilt  die  Ver- 
fasserin Beobachtungen  von  ungefähr  500  Kinderzeichnungen  mit.  Obgleich  die  deutsche 
Literatur  über  das  kindliche  Zeichnen  vielfach  Besseres  enthält,  so  bringen  doch  auch 
diese  Beobachtungen  von  Lombroso  manches  Neue  und  Originelle. 

Sehr  viel  Interessantes  enthält  das  letzte,  sechste  Kapitel :  „Zur  Psychologie  der 
Proletarierkinder. " 

Mit  Recht  betont  die  Verfasserin  zunächst,  daß  das  Seelenleben  des  in  guten  Ver- 
hältnissen aufwachsenden  Kindes  vielfach  studiert  worden  ist,  das  des  armen  Kindes  da- 
gegen ist  noch  so  gut  wie  unbekannt.  Und  doch  wird  die  geistige  Entwicklung  des 
Kindes  von  den  sozialen  Verhältnissen,  in  denen  es  aufwächst  sehr  nachhaltig  beeinflußt. 
Nun  hat  die  Verfasserin  durch  ihre  Tätigkeit  als  Assistentin  an  einer  Schulkindererho- 
lungsstätte Gelegenheit  gehabt,  mit  Kindern  der  ärmsten  Stände  in  Turin  zu  verkehren 
und  ihr  geistiges  Leben  und  ihre  Lebensauffassung  zu  studieren.  Als  Grundzug  der 
armen  Kinder  gibt  die  Verfasserin  folgendes  an :  „Was  beim  Vergleich  dieser  Kleinen 
mit  den  Kindern  der  wohlhabenden  Klassen  am  meisten  ins  Auge  springt,  ist  das  in- 
stinktive Bestreben  der  letzteren,  ihre  egoistischen  Triebe  durch  Anmut  und  Liebens- 
würdigkeit zu  verhüllen,  während  bei  den  armen  Kindern  der  hartnäckige  und  egoistische 
Selbsterhaltungstrieb  ganz  ungeschminkt  zutage  tritt.  Sie  sind,  ohne  sich  davon  Rechen- 
schaft zu  geben,  einzig  und  allein  von  dem  Wunsche  beseelt,  zu  essen,  zu  trinken  und 
sich  an  das  Leben  festzuklammern".  Dadurch  sind  ihre  Wünsche,  ihre  Lebenshoffnungen, 
ihre  „Ideale"  bestimmt.  Außerdem  findet  die  Verfasserin  bei  manchen  armen  Kindern 
einen  ausgeprägten  Unabhängigkeitssinn  und  große  Charakterstärke. 

Eine  andere  auffallende  Erscheinung  ist  die  „philosophische  Lebensauffassung",  die 
man  bei  manchen  armen  Kindern  findet.  Die  meisten  unter  ihnen  sind  trotz  großer  Ent- 
behrungen mit  ihrem  Lose  zufrieden.  Selten  lehnen  sie  sich  gegen  ihre  Eltern  auf, 
selbst  wenn  sie  von  diesen  nicht  gut  behandelt  werden.  Sie  verschweigen  selbst  Grau- 
samkeiten der  Eltern,  während  sie  jederzeit  bereit  sind,  ihre  Kameraden  zu  verklagen. 

Noch  mehr  tritt,  im  Unterschied  von  den  Kindern  der  Wohlhabenden,  die  frühzeitige 
Ausbildung  ihres  praktischen  Sinnes  hervor.     „In  geistiger  Hinsicht  stehen  sie  wohl   den 

Kindern   der    wohlhabenden  Klassen  nach", „ihr  praktischer  Sinn  hingegen 

ist  merkwürdig  entwickelt ;  es  gibt  unter  ihnen  kaum  eines,  das  nicht  den  Preis  der  Nah- 
rungsmittel genau  wüßte  oder  nicht  die  Haushaltungsarbeiten  verrichten,  seine  Kleider 
ausbessern  könnte".  Ihr  Geschäftsgeist  und  ihr  Sinn  für  Zusammengehörigkeit  wird  früh 
geschärft.     Alles  das  belegt  die  Verfasserin  mit  interessanten,   selbst  erlebten  Beispielen. 

Die  Verfasserin  schließt  mit  den  W^orten:  „Wenn  man  diese  ganze,  einer  Kindheit 
des  Elends  geweihte  Welt  betrachtet,  der  sicher  ein  Leben  des  Leidens,  der  fruchtlosen 
Arbeit,    und  der  Unterwürfigkeit  folgen  wird,  wenn  man  bei  diesen  kleinen  Stiefkindern 
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des  Lebens  trotzdem  so  Yiele  Keime  von  Unternehmungsgeist,  Mut,  Unabhängigkeitsgefuhl 
and  Menschenwürde  findet,  dann  fühlt  man  in  der  Tat  nicht  blos  die  Ungerechtigkeit 
de»  blinden  Schicksals,  das  sie  in  seinen  Krallen  hält,  sondern  auch  ein  lebhaftes  Be- 
dauern, daB  so  manche  wertvolle  Energie  infolge  der  mangelhaften  sozialen  Verhältnisse 
nutzlos  vergeudet  wird".  B.  Rüders  (Münster). 

Entgegnung. 

Von  0.  Stieb  1er- Leipzig. 

Herr  Graberg-Zürich  hat  in  der  vorigen  Nummer  dieser  Zeitschrift  mein  „Neuland  — 
Kraftbildendes  Zeichnen"  besprochen.  Diese  Buchbesprechung  enthält  keine  Würdigung 
oder  Beurteilung  der  0 e s a m t arbeit,  sondern  greift  nur  einige  Punkte  heraus.  Diese 
wiederum  benutzt  der  Kritiker  als  Ausgangspunkt  einer  längeren  Auseinandersetzung  über 
die  Entwicklung  der  Formvorstellungen.  Diese  Erörterungen  nehmen  fast  den  Raum 
einer  kurzen  Abhandlung  ein,  ohne  daß  der  Leser  merkt,  wie  weit  die  Buchbe- 
sprechung reicht  und  wo  die  eigene  Ansicht  des  Kritikers  einsetzt.  Ebensowenig  paßt 
nach  Inhalt  und  Form  der  Nachtrag  unter  der  Kennmarke  „Genauer  Zeichnen"  in  den 
Charakter  einer  Buchbesprechung. 

Ueber  Inhalt  und  Tendenz  von  „Neuland"  sei  zunächst  folgendes  festgestellt: 

In  „Neuland"  wird  im  planmäßigen  Z.  U.  auf  eine  naturgemäße  Entwicklung  der 
reseptiven,  reproduktiven  und  produktiven  Kräfte  des  Kindes  gesehen.  Die  Richtlinien  für 
den  Anfangszeichenunterricht  gibt  eine  Untersuchung  der  frühen  Kinderzeichnungen,  die 
als  Ausdruck  der  geistigen  und  körperlichen  Kräfte  gelten.  Diese  Untersuchungen  im 
Sinne  Sullys,  Lewinsteins  u.  a.  zeigen  die  entwicklungsfähigen  und  -notwendigen  Anlagen. 
Das  Erkennen,  Merken,  Verarbeiten,  Wollen,  Fühlen,  Können  bestimmen  in  steter  Wech- 
selwirkung den  Gang.  Besonderer  Wert  ist  auf  eine  straife  Entwicklung  der  Lage-, 
Form-  und  Größenvorstellungen  durch  Hantieren  i.  w.  S.  gelegt  worden,  also  durch 
Spannen,  Messen,  Gleiten,  Abtragen  am  Gegenstand  oder  durch  Fern-Hantieren.  Durch 
diese  Forderung  stellt  sich  Neuland  unter  anderm  in  Gegensatz  zur  Methode  Flinzers. 
Der  sinngemäße  Aufbau  richtet  sich  stets  nach  dem  Grundsatz :  Verfeinerung  der 
Beobachtungs-,  Vorstellungs-,  Phantasie-,  Willens-  und  Darstellungskraft  unter  Wahrung 
der  jeweiligen  Kenner-  und  Könnerschaft,  sowie  des  Interesses  der  Kinder. 

Dabei  hat  der  Zeichenlehrer  stets  das  Gesamtziel  der  Erziehungs-  und  Unterrichts- 
arbeit an  einer  Schule  im  Auge  zu  behalten ;  durch  Betonung  der  Vorstellungsbildung  dient 
das  Zeichnen  vornehmlich  der  Allgemeinbildung,  durch  eine  möglichst  selb- 
ständige, sichere,  emptindungsstarke  kunsttechnische  Darstellung  und  eine  dem  Unterricht 
organisch  sich  anschließende  sinngemäße  Besprechung  von  Kunstwerken  dient  das  Zeichnen 
der  besonderen  kunstästhetischen  Erziehung.  Einzelne  Kapitel  sind  der 
Rechtshändigkeit,  Beidarmigkeit  „Linksstellung"  gewidmet.  Das  Kapitel :  „Anschauongs- 
und  Vorstcllungszeichnen,  zwei  feindliche  Brüder"  behandelt  die  Verschiedenheit  der  „vi- 
■oellen  und  konstruierenden"  Erfassung  der  Dinge.  Zum  Schluß  wendet  sich  Neuland 
in  dem  Kapitel :  „Abweichende  Auffassungen  und  Lehrmeinungen  aus  namhaften  Zeichen- 
werken" in  sachlicher  Weise  gegen  alte  und  neue  Forderungen  anderer  Zeichenmethodiker. 

Was  Udelt  nun  Graberg  an  „Neuland"? 

Zunächst  sucht  er  Wortbilder,  die  ihm  „vielfach  unklar"  erscheinen,  durch  „sach- 
gemäßere" Benennungen  zu  ersetzen.  Er  empfiehlt  beispielsweise  ftlr  „Natur-  oder  An- 
8chauungj«zeirhncn"  —  „Zeichnen  nach  dem  Vorbilde"  ;  für  „Gedächtnis-  oder  Vorstellungs- 
«eichnen'*  --  „Zeichnen  nach  Erinnerung  und  Einbildung";   „Umgebung  des  Kindes"  — 
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„Natur  und  Werkstatt" ;  „Tonwert  und  Farbe"  —  „Farbenbetonung"  ;  „charakteristisch" 
—  „kennzeichnend". 

Weiter  fragt  Gr.  in  seiner  Buchbesprechung :  „Was  soll  man  sich  vorstellen  unter 
der  Zielangabe :  der  Anfangszeichenunterricht  hat  das  Kind  vom  „Sein  zum  Schein"  zu 
führen  ?"  i) 

Dieser  Klangreim  erschien  dem  Verfasser  eigentlich  eindeutig.  Die  „frühen  kind- 
lichen Zeichnungen"  geben  das  Sein  wieder,  also  wie  das  Ding  ist.  Dieses  Wissen 
von  der  wirklichen  Gestalt  der  Dinge  ist  unvollständig,  unklar,  weil  das  Kind  auf 
Grund  der  sinnlichen,  unwillkürlichen  Aufmerksamkeit  mangelhaft  auffaßt,  unbewußt  an 
den  Dingen  hantiert,  ohne  dabei  an  eine  zeichnerische  Wiedergabe  zu  denken.  Das 
Kind  soll  den  Schein  wiedergeben,  also  wie  das  Ding  erscheint  und  zwar  von 
einem  bestimmten  Standpunkt  aus  auf  Grund  willkürlicher  Beobachtung  und  bewußter 
Hantierung  (Nah-  und  Ferntasten)  am  Dinge  zwecks  zeichnerischer  Darstellung.  Bei- 
spiele dafür  geben  die  Erläuterungen  zu  den  Bildtafeln  I,  II  in  Neuland  (siehe  Streich- 
holzkästchen, Baum  u.  s.  w.). 

Gr.  wendet  sich  ferner  gegen  die  in  den  Gang  „eingestreuten  Bilder".  Diese  Ab- 
sage erklärt  sich  aus  seiner  Stellungnahme  zu  modernen  Forderungen ,  welche  weiter 
unten  gekennzeichnet  werden  soll.  Die  in  Neuland  wiedergegebenen  Phantasiezeich- 
nungen von  Kindern  und  Seminaristen  sollen  ein  Beweis  für  die  Entwicklungs- 
fähigkeit visuell-  und  phantasiebegabter  Schüler  sein,  nicht  aber  sind  sie,  wie  Gr. 
annimmt,  willkürlich  in  den  Gang  eingestreut.  Sie  geben  ferner  Beispiele  dafür  an, 
wie  im  Anschluß  an  das  Anschauungs-  oder  Vorstellungszeichnen  inhaltlich  ver- 
wandt Stoffe  oder  Erlebnisse  selbstschöpferisch  verarbeitet  werden 
können.  Solche  Illustrationsübungen  gewähren  dem  Zeichenlehrer  und  Kinderfreund  einen 
Einblick  in  die  kindliche  Gefühlswelt.  Selbst  in  der  unbeholfensten  Zeichnung  gibt  das 
Kind  mehr  Selbständigkeit  in  Auffassung,  Wollen  und  Können  zu  erkennen,  als  in  den 
unter  steter  Leitung  und  Korrektur  des  Lehrers  säuberlich  angefertigten  Zeichnungen; 
denn  die  Anlagen  des  Kindes,  die  schöpferischen  Kräfte  dürfen  nicht  unterbunden 
werden ,  weil  etwa  das  Ergebnis ,  vom  Standpunkt  des  Erwachsenen  aus  beurteilt ,  noch 
mangelhaft  ist.  Stets  kommt  es  auf  den  Fortschritt  und  die  Selbständigkeit,  nicht  auf 
die  Leistung  selbst  an.  Jede  Kraft  ist  heilig,  sagt  J.  Paul,  nur  den  Gegenmuskel  muß 
man  stärken.  Bei  Gr.  scheint  dieses  Widerspiel  der  Kräfte  auszubleiben  ;  denn  er  er- 
kennt im  Zeichnen  nicht  den  Antagonisten  zum  Intellekt  an.  —  Auch  die  für  das  erste 
Zeichenjahr  in  „Neuland"  geforderte  Reihen  bildung  erfährt  durch  Gr.  eine  eigen- 
artige Beurteilung.  Ist  doch  die  Lust  an  rhythmischen  Reihungen  den  Kindern  an- 
geboren und  kommt  im  Stäbchen-  und  Steinelegen ,  im  Kranzflechten  und  Perlenreihen 
zum  Ausdruck.  Deshalb  fordert  auch  „Neuland"  weiterhin  die  Pflege  und  den  Ausdruck 
dieser  kindestümlichen  Reihenbildung.  Es  ist  nun  nicht  einzusehen,  wie  Gr.  aus  dieser 
Forderung  ableiten  kann,  daß  „Neuland"  den  „wirklichen  Wert  der  Reihenbildung  wohl 
kaum  ganz  erkannt  hat",  nämlich  die  „reihenweise  Einübung  gleicher  Linienzüge  und 
Umrisse",  welche  er  fordert.  Die  Kenntnis  solcher  Reihenbildungen  gehört  aber  zu  den 
elementaren  psychologischen  Lehren ,  daraus ,  daß  sie  vom  Verfasser  nicht  empfohlen 
werden,  darf  der  Kritiker  nicht  auf  Unkenntnis  schließen.  Einen  solchen  logischen 
Schluß    wird  der  Leser   nicht   gutheißen   wollen. 


1)  Es  sei  mir  erlaubt,  hierzu  zu  bemerken,  daß  S.  besser  sagen  würde  „vom  Sein 
zur  Erscheinung",  da  wir  zwischen  Erscheinung  und  Schein  streng  zu  scheiden 
haben.  E.  M. 
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Die  Ton  Gr.  geforderte  Reihenbildung  wird  nÄmlich  in  ihrem  Werte  für  die  Kinder 
bei  weitem  überschätzt.  In  Versuchen  bei  Anfängern  im  Zeichnen  kann  man  die  eigen- 
tümliche aber  doch  leicht  erklärliche  Tatsache  feststellen,  daß  die  einzelnen  Glieder 
der  Reihe  immer  mangelhafter  werden ,  je  weiter  sie  vom  Anfang  entfernt  liegen.  Man 
könnte  solche  Reihenbildungen  auch  Energieübungen  nennen.  Kinder  sind  keine  starken 
Woller,  Kinder  verlangen  nach  Wechsel  im  Uebungsstoff,  deshalb  erscheinen  ihnen  der- 
gleichen Uebungen  mit  Recht  als  wenig  interessant.  Die  Forderung  der  Reihenbildung 
im  Sinne  Grabergs  ist  schon  von  Tadd  in  den  sogenannten  Freiarmübungen  erhoben 
worden.  Doch  ahmten  die  Zeichenlehrer  nur  kurze  Zeit  die  amerikanische  Methode 
nach,  da  sie  sehr  bald  den  geringen  Wert  der  „reihenweisen  Einübung  gleicher  Linien- 
sage und  Umrisse"  erkannten.  Noch  weiter  als  Gr.  geht  z.  B.  Händler,  der  ein  ganzes 
System  von  „Koordinations-  und  Variationsübungen"  zwecks  reihen  weiser  Einübung  gleicher 
Linienzüge  und  umrisse  aufstellt.  Das  ist  zweifellos  Systematisierung.  Aber  Jeder 
Strich  muß  Wille  zeigen",  die  reihenweise  Einübung  gleicher  Linienzüge  und  Umrisse 
jedoch  verführt   die  Kinder  erfahrungsgemäß  zu  gedankenlosem  Linienziehen. 

Ebenso  wie  bei  den  in  „Neuland"  geforderten  „kindestümlichen"  Reihenbildungen 
muB  bei  Gr.  ein  Mißverständnis  über  die  Ansichten  des  Verfassers  betreffs  der  Stoff- 
aaswahl und  Methode  des  planmäßigen  Anfangszeichenunterrichts 
vorliegen. 

So  soll  z.  B.  an  der  Zitrone  vornehmlich  die  Lage,  das  leuchtende 
Gelb  nach  vorangehender  Beobachtung  und  Hantierung  aus  dem  Gedächtnis 
selbständig  wiedergegeben  werden  unter  möglichster  Ueberwindung  der 
schematischen  Form,  nicht  aber  gilt  es,  wie  Gr.  annimmt,  die  regelmäßige 
Ellipse  darzustellen.  Kleine  Abweichungen  von  dem  Naturvorbilde  zerstören  bei  diesen 
selbstAndigen  Gedächtniszeichnungen  nicht  in  dem  Maße  die  Arbeitsfreude  der  Kleinen, 
wie  es  nach  Erfahrung  des  Verfassers  bei  der  Wiedergabe  regelmäßiger  geradliniger 
Figuren  geschieht.  Gr.  freilich  empfiehlt  gegenüber  solchen  konkreten  Zeichenstoffen  wie 
Zitrone,  Apfelsine  u.  dergl.  beispielsweise  das  „Treffen  und  Einhalten  der  durch  zwei 
Punkte  vorgezeichneten  Richtungen".  Das  ist  offenbar  Intellektualismus.  Er  ist  dem 
Kinde  ebenso  fremd,  wie  ein  Grammatikunterricht  in  der  Elementarklasse.  Gegen  eine 
solche  Verfrühung  im  Betrieb  abstrakter  geometrischer  Figuren  wendet  sich  „Neu- 
land" eindringlich,  nicht  aber  gegen  das  sinngemäße  Zeichnen  regelmäßiger  konkreter 
Gebilde,  deren  abstrakte  Formen  mit  technischen  Hilfsmitteln  ausgeführt 
werden.  — 

Man  wird  dem  Verfasser  recht  geben,  wenn  er  es  tendenziös  findet,  daß  Gr.  im 
Anschluß  an  dem  Beispiel  von  der  Zitrone  das  allgemeine  Urteil  über  die  Forderungen 
von  „Neuland"  fällt:  „Mit  der  fortgesetzten  ungefähren  Wiedergabe  des 
flüchtig  Beobachteten  werden  die  Kinder  nicht  zu  zielbewußtem  Zeichnen 
er  so  gen".  „Neuland"  aber  wendet  sich  nun  gerade  mit  Nachdruck  gegen  eine  „fort- 
gesetste  ungef&hre''  Wiedergabe,  indem  es  auf  die  Steigerung  der  Beobachtung s-, 
Vorstellungs-,  Gestaltungs-  und  Darstellungskraft  den  gröBten  Wert  legt 
Jede  Aufgabe  stellt  den  Kindern  ein  Ziel,  dessen  sie  sich  voll  bewußt  werden  müssen. 
(Siehe  Seite  46—61,  54—56,  68,  61-68,  64—71,  76,  80,  86—89,  109  u.  ff.). 

Femer  erschwert  sich  Gr.  das  Verständnis  seiner  Kritik  ungemein  dadurch,  daß  er 
sich  in  einer  Terminologie  bewegt ,  die  mindestens  ungewöhnlich  erscheint, 
Dahin  gehört  beinpicls weise  die  Benennung :  „Zeichnen  nach  Einbildung".  Wohl 
jeder  Leser  denkt  sonst  bei  dem  Worte  „Einbildung"  an  diejenigen  inneren  An- 
schauungen,  welche   beispielsweise  durch  eine   lebendige  Schilderung  einer  Gegend  ent- 
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stehen,  oder  man  denkt  bei  diesem  Ausdruck  an  die  Einbildungs-  oder  Phantasiekraft, 
welche  nach  Wundt  in  einer  Angleichung,  Umbildung  und  Belebung  der  Vorstellungen 
besteht. 

Offenbar  einseitig  ist  weiter  die  Auffassung  Gr.s  (Seite  105  d.  Zschr.)  von  der  Ei- 
genart und  dem  Wert  der  frühen  Kinderzeichnung.  Weil  Gr.  vornehmlich  auf  der  Analyse 
des  Zeichenvorganges,  und  zwar  nach  der  intellektuellen  Seite  hin  aufbaut,  verliert  er 
die  Fühlung  mit  dem  frischschaffenden  Kinde.  Das  Wertvollste  am  kindlichen 
Schaffen,  der  persönliche  Einschlag,  die  Lust  und  Laune,  das  Interesse  an  gewissen 
Stoffen,  die  Stimmung  während  des  Schaffens  und  darnach :  das  alles  fehlt  der  Gr.schen 
Analyse  des  Zeichenvorganges.  Der  erfahrene  Lehrer  und  Kinderfreund  wird  vielmehr 
den  auf  dem  Untergrunde  des  Bewußtseins  schlummernden  Stimmungen  und  Nei- 
gungen der  Kinder  bei  der  Wahl  des  Uebungsstoffes  nachgehen,  an  Erlebnisse 
wird  er  anknüpfen,  damit  die  Aufgabe  dem  Kinde  zum  Erlebnis  wird.  Bei  dieser  Art 
des  Schaffens  ist  das  Kind  Herr  über  Stoff  und  Form.  Der  Lehrer  ist  der  nehmende, 
und  zwar  nimmt  er  das,  was  die  belebende,  gestaltende  und  einbildende  Kraft  des  Kindes 
ihm  gibt.  Der  „wissenschaftlich"  geordnete  Gang  hat  für  dergleichen  Uebungen  keinen 
Platz ,  sie  passen  nicht  in  das  System-  weil  sie  zu  individuell  sind ,  die  Kinder  werden 
als  „wissenschaftlich  funktionierende  Registriermaschinen"  (Pallat)  betrachtet,  sie  bilden 
ein  Stück  Reflexion  und  Wissen  (soweit  die  Wissenschaft  vorgedrungen  ist),  aber  kein 
Leben,  keine  kleine  Welten  für  sich,  deren  hervorragende  Beschäftigung  mit  den  Dingen 
und  Geschehnissen  in  der  Umgebung  nicht  durch  den  Intellekt,  sondern  durch  die 
Phantasietätigkeit  bestimmt  wird.  Ein  Zeichenlehrergaug  im  Sinne  Gr.  verleugnet 
zum  Teil  die  Natur  des  Kindes,  und  zwar  mitten  in  einer  Zeit,  die  auf  die  alte  Formel 
schwört :  retournons  ä  la  nature !  Zurück  zur  Natur  des  Kindes  und  hinaus  mit  dem 
Kinde    in  die  Natur! 

Wohl  sind  dabei  die  Ergebnisse  der  Wissenschaft  mit  der  Natur  des 
Kindes  in  Einklang  zu  bringen,  niemals  aber  darf  dem  Experiment  zu  liebe  das  unwissen- 
schaftlich denkende  Kind  zum  wissenschaftlichen  gestempelt  werden.  Hierin  liegt  vornehm- 
lich der  wunde  Punkt  der  Ausführungen  Gr.s.  Er  berücksichtigt  statt  der  kindlichen  Eigenart 
und  Einheit  in  seinem  Gang  die  Einheit  und  Geschicklichkeit  des  erwachsenen  Experi- 
mentators. Der  erwachsene  Zeichner  ist  wohl  geeignet  auf  Grund  vieler  Uebung,  straffer 
Selbstzucht,  hervorragender  Beobachtungstechnik  zu  einem  intellektuellen  Erleben 
des  Zeichenvorganges  zu  gelangen,  Kinder  aber  sind  im  allgemeinen  nicht  in  der 
Lage,  was  Gr.  voraussetzt,  bei  „Strichübungen  auf  die  Spannungen  ihrer  Armmuskeln" 
zu  merken,  oder  davon  Einsicht  zu  bekommen,  daß  „Organ-  und  Nerventätigkeit  wechsel- 
weise miteinander  und  durcheinander  wirken"  und  davon  Einsicht  erhalten,  daß  die  „Zei- 
chenvorgänge und  deren  sichtbare  Spuren  die  einzigen  Kennzeichen  sind ,  welche  wir 
tatsächlich  beobachten  und  nach  deren  Zeitfolge  wir  den  Wechsel  äußerer  und  geistiger 
Tätigkeit  prüfen  können". 

Weber  kennzeichnet  in  seiner  „Aesthetik  als  pädagogische  Grundwissenschaft"  tref- 
fend den  Widerstreit  zwischen  freier  empirischer  und  exakt  experimenteller  Methode : 
„Weil  Kinder  nicht  in  der  Lage  sind,  ihre  Aufmerksamkeit  einer  wissenschaftlichen 
Operation  zu  liebe  auf  eine  bestimmte  psychische  Erscheinung  in  ihrem  Innenleben  ein- 
zustellen, muß  die  Selbstbeobachtung  bei  solchen  Versuchen  ausgeschaltet  werden. 
Anstelle  der  Ursachen  muß  die  Konstatierung  und  Beurteilung 
der  Wirkung  gesetzt  werden".  Von  diesen  Gedanken  läßt  sich  „Neuland"  leiten, 
indem  es  die  Art  der  kindlichen  Zeichnungen  konstatiert  und  beurteilt  und 
darnach  die   zeichnerischen  Unterweisungen  ordnet.     Nicht   das  Abstrakte,    sondern   das 
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Konkrete  fewelt  das  Kind  and  treibt  zur  zeichnerischen  Betätigung.  Das  logisch  Ein- 
fache ist  meist  für  das  Kind  das  psychologisch  Zusammengesetzte.  In  dem  Streite  über 
den  Wert  oder  Unwert  der  Uebungsstoffe  müssen  alle  Beteiligten  gehört  werden. 
Das  Kind  lehnt,  wie  schon  öfter  erwähnt  wurde,  die  geometrischen  abstrakten  Figuren 
als  langweilig  und  zu  schwierig  ab;  dazu  haben  Forscher  wie  Wundt,  Lipps,  Helm- 
boltz  nachgewiesen,  daß  in  den  regelmäßigen  gradlinig  begrenzten  Figuren  eine  Summe 
physiolog  -  psychologischer ,  mechanisch  -  ästhetischer  oder  optischer  Täuschungen  von 
Strecken,  Richtungen  und  Winkeln  enthalten  sind '). 

Nicht  Genauigkeit,  Korrektheit,  Glätte  des  Striches,  sondern  Selbständigkeit 
in  Auffassung  und  Darstellung  ist  wie  bei  jedem  erziehlichen  Unterricht  der  Kernpunkt. 
Wer  in  den  selbständigen  Leistungen  die  eleganten  oder  brüchigen,  die  zarten  oder 
derben  Hände,  die  persönliche  Note  weiterpflegt,  wer  die  Eigenart  des  visuellen,  kin- 
ftsthetischen  oder  konstruierenden  Typus  zu  schätzen  weiß,  der  wird  sich  von  der  ein- 
seitigen Stellungnahme  Grabergs  freizuhalten  wissen. 


Entg  e  g  nu  ng 

zu  der  Erwiderung  E.  Dürrs  auf  meine  Rezension  seiner 

„Einführung  in  die  PädagogiiC' 

in  Bd.  VIII  dieser  Zeitschrift,   S.  129  ff.  (Heft  12). 

Ernst  Dürr,  Professor  an  der  Universität  Bern,  hat  eine  „Einführung  in  die  Päda- 
gogik" (Leipzig  1908)  geschrieben,  die  ich  als  Mitarbeiter  der  „Zeitschrift  für  experini. 
Pädagogik"  in  Bd.  VII,  S.  256  ff.  (Heft  3/4)  rezensiert  habe.  Auf  diese  Rezension  bezieht 
sich  eine  Erwiderung  Dürrs,  die  in  derselben  Zeitschrift,  Bd.  VIII,  S.  129  (Heft  12)  ge- 
druckt ist.  Diese  Erwiderung  enthält  neben  einem  starken  persönlichen  Ton  so  viele 
der  Aufklärung  bedürftige  Fragen,  daß  mir  daraus  die  Verpflichtung  zu  einer  Entgegnung 
erw&chst.  Diese  Entgegnung  ist  mir  nur  im  Sinne  jener  Selbständigkeit  des  pädagogischen 
und  des  psychologischen  Denkens  möglich,  wie  sie  Dürr  für  sich  als  natürlich,  für  einen 
„Seminarlehrer"  aber  so  ziemlich  als  Anmaßung  hält.  Ich  halte  mich  an  die  Reihenfolge 
der  von  Dürr  selbst  aufgegriffenen  Punkte. 

1)  Dum  „Einführung  in  die  Pädagogik"  solle  kein  System,  „keine  Einführung  in 
die  Methodik  oder  in  eine  sonstige  Technologie  der  Erziehung"  sein.  Was  soll  sie  denn 
sein?  Jede  Wissenschaft  hat  einen  Gegenstand,  und  der  Gegenstand  der  Erziehoogs- 
Wissenschaft  ist  die  Erziehung.  Erziehung  aber  ist  eine  Praxis,  und  die  Pädagogik  als 
Theorie  ist  daher  die  Wissenschaft  von  dieser  Praxis.  Es  gibt  Pädagogen,  welche  ihr 
Praxis  „Technik"  sagen,  so  Paul  Natorp.  In  ihrem  Sinn  muß  die  pädagogische  Wissen- 
schaft also  eine  Technologie  sein.  Etwas  anderes  kann  sie  gar  nicht  sein.  Wenn  daher 
Dürr  nicht  in  eine  „pädagogische  Technologie"  einführen  will,  so  führt  sein  Buch  eben 
«iiht  in  eine  Pädagogik  ein.  Dann  gebe  er  ihm  den  Titel  einer  „Vorschule  der  Päda- 
gogik" oder  er  rede  von  „Vorfragen  der  Pädagogik".  Unter  einer  Einführung  in  die 
Pädagogik  muß  man  logischerweise  dies  verstehen,  daß  der  Autor  den  Leser  in  die  Pä- 
dagogik einführe,    nicht  bloß   an  sie  heran.    In  seiner  Erwiderung  hebt  Dürr  hervor, 


1)  Siebe  auch  Stiehler,  Versuche  und  Untersuchungen  im  Zeichenunterricht.    Führer 
inr  Hauptversanjmlung  des  Sachs.  Zeichenlehrervereins,  Ostern  1906.  Chemnitz,  Ed.  Beyer. 
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er  habe  gelegentlich,  um  seine  Auffassung  klarer  hervortreten  zu  lassen,  „die  Pädagogik  mit 
der  Ästhetik  verglichen".  (In  seinem  Buche  Seite  13  ff.)  Ganz  ähnlich,  wie  sich  die 
Ästhetik  „zur  Lehre  von  der  Technik  der  Künste  und  zur  künstlerischen  Praxis"  ver- 
halte, so  interessiere  sich  die  Pädagogik  hauptsächlich  „für  die  Wirkungen,  welche  durch 
die  Erziehung  im  Seelenleben  des  Zöglings  hervorgerufen  werden  können  und  sollen". 
Danehen  beschäftige  sie  sich  aber  auch  „mit  den  Vorgängen,  die  in  der  Seele  des  Er- 
ziehers sich  abspielen,  ihn  zur  Beeinflussung  anderer  Persönlichkeiten  drängen,  und  mit 
der  Art,  wie  dieses  Drängen  sich  ausprägt".  Und  weiter  heißt  es:  „So  verschafft  sie 
dem  Erzieher  Klarheit  über  sein  eigenes  Wollen  und  Können  und  über  die  Tragweite  seines 
Tuns.  Damit  wird  auch  in  der  Pädagogik  zunächst  ein  interessantes  Tatsachengebiet 
wissenschaftlich  bearbeitet.  Daß  die  praktische  Erziehung  durch  den  Fortschritt  dieser 
Art  von  pädagogischer  Forschung  schließlich  günstig  beeinflußt  werden  muß,  liegt  auf 
der  Hand".  (Im  Buche,  Seite  16.)  Aber  woher  nimmt  der  Verfasser  die  Kenntnis 
dieser  Tatsachen?  Da  er  ganz  gut  weiß,  welchen  Wert  die  psychologische  Forschung 
auf  eine  mehr  als  individuelle,  zufällige  und  gar  noch  der  Vergangenheit  angehörende 
Erfahrung  legt,  so  muß  es  verwunderlich  erscheinen,  wie  wenig  dem  Verfasser  für  die 
Zwecke  einer  pädagogischen  Forschung  genügt:  „Im  allgemeinen  glaube  ich  nun,  daß  ein 
Mensch,  der  selbst  die  verschiedenen  Schulen  durchgemacht  hat,  der  sich  frühzeitig  durch 
das  Milieu,  in  dem  er  aufgewachsen  ist,  auf  die  Probleme  des  Erziehungsgeschäfts  hin- 
gewiesen sah,  der  sich  seit  langem  mit  den  Erfahrungen  anderer  in  Bezug  auf  Erziehungs- 
angelegenheiten vertraut  gemacht  hat  und  seit  Jahren  als  akademischer  Lehrer  tätig 
gewesen  ist  —  diejenige  Kenntnis  vom  Gegenstand  der  Pädagogik  besitzt,  die  er  braucht, 
um  gestützt  auf  die  Beherrschung  der  wissenschaftlichen  Psychologie  die  Pädagogik  als 
Wissenschaft  —  nicht  die  Praxis  der  Erziehung  —  betreiben  zu  können".  (Erwiderung, 
S.  130  f.).  Das  ist  eine  anfechtbare  Entschuldigung  dürftiger  praktischer  Erfahrung. 
Dem  Gedanken,  daß  die  Pädagogik  als  Wissenschaft  nicht  der  Praxis  der  Er- 
ziehung zu  dienen  habe,  ist  noch  näher  zu  treten.  Dürr  kann  sich  unter  einer  AVis- 
senschaft  von  der  erzieherischen  Praxis  nur  eine  „Regelsammlung"  von  untergeordnetem 
Wert  vorstellen,  (Buch,  Seite  14),  und  das  wäre  eine  „unwissenschaftliche  Handwerks- 
lehre für  die  pädagogische  Praxis"  (Vorwort,  pg.  V).  Eine  so  äußerliche  Auffassung 
vom  Wesen  der  Praxis ,  die  gleichsam  nur  aus  einzelnen  Kniffen  oder  sichtbaren 
Handlungen  besteht ,  habe  ich  nicht ,  sondern  das  Wesentliche  liegt  für  mich  in  den 
Vorgängen  im  Bewußtsein  des  Erziehers.  Diese  Vorgänge  aber  kennt  man 
höchst  ungenügend,  wenn  man  nur  jene  vom  Verfasser  angeführten  Erfahrungen  besitzt. 
Warum  aber  eine  solche  Praxis  nur  das  Nachbild  einer  Regelsammlung  sein  müsse,  das 
ist  nicht  einzusehen,  sie  stellt  etwas  so  geringes  nicht  einmal  immer  dar,  bevor  der  Er- 
zieher eine  wissenschaftliche  Schulung  durchgemacht  hat.  Gewiß  hat  die  Pädagogik  als 
Wissenschaft  nicht  nur  übliche  oder  üblich  gewesene  Regeln  als  Ausgangspunkte  zu 
wählen,  obschon  auch  dieser  Ausgangspunkt  zu  eben  so  wertvollen  Ergebnissen  führen 
kann,  wie  die  spärlichen  Erfahrungen  Dürrs.  Vielmehr  muß  die  Pädagogik  alles  be- 
nutzen, und  vor  allem  die  planmäßige  Sammlung  von  erzieherischen  Tatsachen, 
um  wertvolle  Sätze  zu  gewinnen.  Diese  aber  haben  dann  schon  durch  die  Art  ihrer  Ge- 
winnung eine  unmittelbare  Bedeutung  für  die  Praxis.  Demgegenüber  will  Dürr  zunächst 
eine  „uneigennützige  theorische  Forschung"  betreiben.  Die  Selbständigkeit  einer  solchen, 
von  der  Praxis  abgelösten  Forschung  ist  ein  Unding.  Selbst  die  Ästhetik  geht  gegenüber 
der  Kunstübung  nicht  so  ausschließlich  vor.  Daß  man  vorübergehend  eine  Idee  für 
sich  überlegen   muß,   ist   selbstverständlich,   aber   Dürr   betont  diesen  Punkt   so   unge- 
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bübriich  stark,   daß  man   daraus  nur  ersehen   kann,   wie   sehr  er  auf  diese  Weise  die 
Dürftigkeit  seiner  praktischen  Kenntnisse  zu  verschleiern  hat. 

2)  Ich  habe  geschrieben,  in  Dürrs  „Einführung^'  könne  man  lernen,  „was  man  aus 
der  Psychologie  durch  pädagogisches  Denken  machen  kann",  und  diese  Wendung  will 
Dfirr  absolut  nicht  verstehen.  Ich  habe  nicht  gemeint,  daß  der  Leser  viel  in  diesem 
Sinne  lernen  könne,  vielmehr  wollte  ich  gerade  die  Armut  dieses  Umdeutens  psycholo- 
gischer Tatsachen  betonen,  indem  ich  diesen  Nachteil  gegen  Dürrs  Geringschätzung  der 
praktischen  Erfahrung  ausspielte.  Der  Verfasser  fordert  Beweise  für  die  Behauptung 
der  Dürftigkeit  seiner  praktischen  Erfahrung.  Diese  Beweise  sind  schwer  zu  liefern, 
denn  der  Kritiker  müfite  etwa  das  ganze  Buch  abschreiben  und  dann  das  Wenige,  was 
an  praktischer  Erfahrung  daraus  henorleuchtet,  unterstreichen,  damit  man  die  weit  zer- 
streuten Inseln  suchen  könne.  Im  Anschluß  an  die  Behandlung  des  Problems  der  Tiefen- 
wahmehmung  erfolgt  der  praktische  Vorschlag,  man  solle  die  Körper,  von  denen  ein 
flachenhaftes  Bild  zu  entwerfen  sei,  mit  bloß  einem  Auge  betrachten.  Im  Anschluß  an 
die  Erw&hnung  der  geometrisch -optischen  Täuschungen  heißt  es:  „Doch  seien  diejenigen 
Leser,  die  Unterricht  im  Freihandzeichnen  zu  geben  haben,  nachdrücklich  auf  dieses  in- 
teressante Kapitel  der  Psychologie  verwiesen.  Es  kommt  ja  nicht  allzu  selten  vor,  daß 
«D  Lehrer,  der  dem  Schüler  die  Aufgabe  stellt,  etwa  ein  Quadrat  nach  dem  Augenmaß 
XU  zeichnen,  die  Güte  der  Leistung  selbst  mit  Zirkel  und  Lineal  prüft.  Dieses  Ver- 
fahren wird,  abgesehen  von  seiner  Verwertiichkeit  im  allgemeinen,  ganz  besonders  Unheil 
anrichten  bei  einem  Lehrer,  der  nicht  weiß,  daß  ein  geometrisch  korrektes  Quadrat  nie- 
mals als  Quadrat  gesehen  wird,  sondern  als  ein  Viereck,  dessen  Vertikalseiten  länger 
sind  als  die  Horizontalseiten  und  auf  den  letzteren  auch  nicht  genau  senkrecht  stehen". 
(Buch ,  S.  140).  Dürr  redet  von  „Unheil",  denn  die  praktische  Messung  erscheint  da- 
durch gewichtiger.  Aus  Mangel  an  Kenntnis  wirklich  folgenreicher  Mißgriffe  müssen 
Kleinigkeiten  herhalten.  Aber  der  Verfasser  will  ja  gelegentlich  die  nächstliegenden 
praktischen  Konsequenzen  nur  erwähnen,  „um  das  pädagogische  Interesse  schon  bei  der 
Darstellung  der  für  die  Pädagogik  unentbehrlichen  Grundbegriffe  wachzurufen".  (Erwi- 
derung, S.  130).  Welche  „Grundbegriffe"  sollen  hier  klargelegt  werden?  Und  kommt 
also  das  pädagogische  Interesse  wirklich  durch  die  Angabe  dessen  zustande,  „wie  man 
es  machen  muß",  nicht  aber  schon  durch  die  „uneigennützige  theoretische  Forschung"  ? 
Der  Ruf  nach  Beweisen  für  die  Dürftigkeit  seiner  praktischen  Erfahrung  steht  im  Wi- 
derspruch mit  dem  Eingeständnis,  er  (Dürr)  könnte  die  Beispiele  nicht  beliebig  auswählen 
aus  einer  praktischen  Erfahrung,  „selbst  wenn  mir  eine  solche  zur  Verfügung  stünde". 
(Erwiderung,  S.  130). 

8)  Hierauf  (Erwiderung,  S.  131)  erhebt  der  Verfasser  den  Anspruch,  doch  als  Psy- 
chologe von  Fach  gelten  zu  dürfen.  Ich  meine  aber,  für  eine  sachliche  Besprechung 
(und  meine  Rezension  war  durchaus  unpersönlich)  kommen  persönliche  Ansprtiche  nicht 
in  Betracht,  es  hat  daher  keinen  Sinn  auf  persönliche  Überlegenheit  und  Fachkenntnis 
hinzuweisen.  An  den  psychologischen  Auffassungen  Dürrs  habe  ich  Verschiedenes  aus- 
gesetzt und  auch  begründet,  so  weit  dies  in  einer  knappen  Rezension  angeht  Die 
ausführliche  Begründung  meiner  abweichenden  Auffassungen,  die  Dürr  nicht  ver- 
stehen will,  habe  ich  in  der  „psychologischen  Beilage''  des  ersten  Bandes  meiner 
«Orundzüge  einer  allg.  Pädagogik  usw."  (Leipzig,  Julius  Klinkhardt)  gegeben,  und  wem 
CS  nicht  zu  wenig  ist,  auch  in  einer  pädagogischen  Form  den  wissenschaftlichen  Kern 
anzuerkennen,  der  findet  noch  in  einigen  Punkten  größere  Bestimmtheit  in  meinem  „Lehr- 
buch der  Psychologie"  (J.  Klinkhardt),  so  namentlich  auch  über  das  Zeitproblem,  über 
praktische  Assoziationen,  Gesichtspunkte,  Urteilsbegründungen,    Vernuuftsurteile,  Phan- 
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tasie,  über  das  Verhältnis  der  Assoziation  zur  Reproduktion,  und  manches  andere.  In 
der  „psychologischen  Beilage"  habe  ich  direkt  auch  auf  Dürr  Bezug  genommen,  und  der 
Verfasser  mag  bei  meiner  Psychologie  des  Raumproblems  die  Notwendigkeit  meiner  Ab- 
lehnung seiner  Auffassungen  unzweideutig  erkennen.  Auf  diese  Punkte  gehe  ich  daher 
an  dieser  Stelle  nicht  näher  ein,  ich  müßte  zu  ausführlich  werden.  Ich  bemerke  also 
nur,  daß  ich  Dürrs  Auffassungen  (und  was  Dürr  von  anderen  übernimmt,  das  aner- 
kennt er  doch  wohl,  folglich  muß  eine  darauf  bezügliche  Kritik  auch  ihm  gelten,  vgl. 
„Erwiderung",  S.  132,  oben)  eben  so  entschieden  ablehne  als  zuvor.  In  meiner  Rezension 
habe  ich  auch  ausdrücklich  auf  nähere  Ausführungen  hingewiesen  und  damit  eine  Pflicht 
erfüllt,  der  ich  nachträglich  keineswegs  zu  entrinnen  gesucht  habe.  Vielleicht  ist  Dürr 
so  objektiv,  dies  zuzugeben. 

4)  Dürr  macht  eine  Bemerkung  vom  „guten  Sinn",  den  die  Analyse  (die  erste  For- 
malstufe Zillers)  als  Vorbereitung  eines  Lehrvortrages  besitze,  und  er  weist  diese 
Formalstufe  der  „Herbart-Zillerschen  Pädagogik"  zu.  Wenn  nun  Dürr  meint,  es  sei 
eine  „klägliche  Pedanterie",  diese  Benennung  durch  die  Bezeichnung  „Zillersche  Päda- 
gogik" zu  ersetzen,  so  heißt  man  das,  auf  bedeutsame  Unterscheidungen  (die  selbst  von 
Anhängern  Zillers  und  gerade  im  Punkte  der  Formalstufen  gemacht  werden)  verzichten. 
Damit  verwischt  man  auch  die  Frage  nach  dem  historischen  und  persönlichem  Verdienste 
beider  Männer.  Herbart  könnt  weder  die  Formalstufen  im  ganzen  noch  im  Sinne  jeder 
einzelnen  Stufe.  Dann  bemerkt  der  Verfasser  in  der  Erwiderung,  auch  nach  seiner  Auf- 
fassung brauche  der  Lehrvortrag  nicht  nur  jene  Vorstellungen  zu  wecken,  die  in  der 
Vorbereitung  („Analyse",  erste  Formalstufe)  reproduziert  worden  seien.  Damit  berichtigt 
Dürr,  ich  gebe  das  gerne  zu,  einen  kleinen  Punkt  meiner  Aussetzung  (mit  starkem  Nach- 
druck); die  Formulierung  meiner  Bemerkung  läßt  aber  keinen  Zweifel  darüber  bestehen, 
daß  das  Unrichtige  von  Dürrs  Anschauung  in  einem  anderen  Punkte  liegt.  Ich 
sagte:  „Nach  Dürrs  Darstellung  wäre  der  „Lehrvortrag"  dann  eine  bloße  Repetition", 
das  Repetieren  liegt  aber  gar  nicht  in  der  wesentlichen  Absicht  der  ersten  Formal- 
stufe und  auch  nicht  des  Apperzeptionsbegriffes ,  auf  den  sie  aufgebaut  ist.  Man  sollte 
den  Kritiker  nicht  mit  dem  Vorzug  von  Fachkenntnis  begegnen  wollen,  bevor  man  sich 
selber  genaue  Rechenschaft  darüber  gegeben  hat;  Sach-  und  Fachkenntnis  hindern  dann 
erst  noch  den  Irrtum  nicht  und  bedeuten  noch  kein  selbständiges  und  fortschrittliches 
Denken.  Dem  Kritiker  wird  das  Recht  und  die  Pflicht  zur  Kritik  unter  keinen  solchen 
Umständen  geraubt,  auch  gewinnt  der  Gegner  nichts  dadurch,  daß  er  die  Fähigkeiten 
seines  Kritikers  heruntersetzt.  Dürr  heißt  die  „Analyse"  dem  ähnlich,  was  er  unter 
„In-Bereitschaft-Setzen"  versteht;  ich  bemerkte,  daß  die  Analyse  etwas  anderes  sei, 
und  nun  folgert  der  Verfasser  daraus,  ich  könne  zwischen  „Ähnlichkeit"  und  „Andersheit" 
das  klare  logische  Verhältnis  nicht  erkennen.  Meine  Ausdrucksweise  läßt  den  besonnenen 
Leser  nicht  im  Zweifel  darüber,  daß  ich  sage,  die  Analyse  sei  jenem  „In-Bereitschaft- 
Setzen"  in  der  Regel  nicht  ähnlich,  sie  verhalte  sich  zu  ihm  vielmehr  anders  als 
ähnlich. 

5)  Alles  Denken  sei  ein  Wollen,  sagt  Dürr,  und  insofern  sei  Intellektbilaung  auch 
Willensbildung.  Diese  Meinung  habe  ich  nicht.  Das  Denken  ist  gar  kein 
WoUen.  Und  wenn  Dürr  sagt,  in  der  Umkehrung  müsse  es  heißen,  nicht  alles  Wollen 
sei  ein  Denken,  so  meine  ich:  Das  Wollen  ist  niemals  ein  Denken.  Intellekt- 
bildung ist  nur  dann  zugleich  Willensbildung,  wenn  man  außer  den  Bedingungen,  die  das 
Denken  leiten,  auch  jene  besonderen  Bedingungen  erfüllt,  die  den  Willen  bestimmen. 
Auch  müssen  diese  Bedingungen  zeitlich  immer  früher  erfüllt  sein.  Ich  muß  den 
Willen  meiner  Schüler  gewinnen,  bevor,  oft  lange  bevor  (es  kann  sich  um  Tage  han- 
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dein)   ich   sie   zum  Denken  bringe.    Ohne  diese  Vorsorge  setzt   sich  an  die  Stelle  des 
WoUens  ein  Müssen. 

6)  Im  Gegensatz  zu  Dürr  habe  ich  die  Erkenntnis  gewonnen,  daß  bei  den  ur- 
sprünglichen Willenshandlungen  Gefühle  zu  deren  notwendigen  Bedingungen 
gehören,  bei  gewohnheitsmäßigen  Willensakten  dagegen  fehlen  die  Gefühle,  in 
denen  sich  die  ursprünglichen  Handlungen  auszeichnen.  Natürlich  darf  das  Notwendige 
niemals  fehlen,  wie  Dürr  bemerkt,  aber  jede  Gewohnheit  stellt  eine  Veränderung 
dar,  und  zu  veränderten  Handlungen  gehören  veränderte  Uedingungen. 

7)  Dürr  vergiBt  es,  das  Ziel  der  erzieherischen  Tätigkeit  zu  bestimmen.  Er  meint 
allerdings,  in  der  ^ Wertlehre"  (d.  i.  das  3.  Kapitel  seines  Buches)  rede  er  von  Zwecken 
oder  Zielen  der  Erziehung.  Ich  sprach  vom  Fehlen  des  einzigen  Erziehungszieles 
Dürr  redet  von  vielen  Zielen.  Da  ist  meine  Aussetzung  damit  doch  nicht  als  unbe- 
rechtigt abgewiesen.  Was  Dürr  in  der  „Wertlehre"  bestimmt,  sind  Stoffgebiete, 
die  der  Erzieher  (nach  meiner  Terminologie)  in  stoffliche  Aufgaben  für  Tätig- 
keiten des  Zöglings  zerlegen  muß.  Ich  rede  von  der  Tätigkeit  des  Er- 
ziehers, die  stets  von  einer  und  derselben,  eben  pädagogischen  Art  ist,  und  diese  hat 
ihr  besonderes,  pädagogisches  Ziel:  die  Selbständigkeit  des  Zöglings. 

Zum  Schlüsse  stelle  ich  das  Material  zusammen,  das  mich  zu  einem  bestimmten 
Urteil  über  das  Vorgehen  des  Herrn  Gegners  führt.  Dürr  spricht  wiederholt  von 
„Zurechtweisung",  nicht  von  „Zurechtlegung",  er  geht  also  persönlich  vor,  nicht  sachlich. 
Er  redet  von  „unbegründeter  Selbstüberschätzung"  ;  von  der  „Miene  des  Besserwissenden"; 
von  „kecker  Entstellung"  seiner  Ansichten;  von  seinem  eigenen  Bedürfnis,  als  „Psychologe 
von  Fach"  zu  gelten;  von  Unbescheidenheit ;  er  belegt  die  Inferiorität  des  Kritikers  mit 
dem  Hinweis,  ich  hätte  „sogar  eine  psychologische  Doktor-Dissertation  verfaßt" ;  meine 
sachliche  Anerkennung  tönt  ihm  wie  „gönnerhaftes  Wohlwollen"  im  Ohr;  er  spricht  von 
der  „überlegenen  Weisheit"  des  Kritikers;  er  neigt  sein  Haupt  „in  Ehrfurcht"  vor  mei- 
nen Bemerkungen ;  hebt  des  Kritikers  Unkenntnis  hervor,  man  müsse  sich  „schämen,  zur 
Auseinandersetzung  mit  einem  solchen  Denker  gezwungen  zu  sein" ;  er  nennt  den  Kritiker 
„zu  unbegabt  oder  zu  oberflächlich",  seine  (Dürrs)  Ausführungen  ganz  zu  verstehen; 
seinen  „gebührenden  Respekt"  meldet  er  bei  einer  Bemerkung,  die  er  nicht  abweisen 
kann;  den  Kritiker  heißt  er  „bewunderungswürdigen  Meister  der  Logik";  er  rät  ihm  in 
poetischer  Entrüstung  zum  bekannten  „coUegium  logicum" ;  er  setzt  das  Wort  „entgegnet*^ 
(auf  mich  bezogen)  in  Anführungszeichen ;  er  spottet,  wo  er  verstehen  sollte ;  erteilt  dem 
Kritiker  nochmals  die  Mahnung  „seine  logischen  und  psychologischen  Kenntnisse"  zu 
prüfen,  bevor  er  ein  neues  Werk  herausgebe;  und  zuletzt  meint  Dürr,  er  werde  weder 
Zeit  noch  Lust  haben,  sich  weiterhin  mit  dem  Kritiker  zu  befassen. 

Es  ist  wie  eine  Ironie,  daß  E.  Dürr  zu  der  „rabies  pädagogorum"  und  einer,  wie 
ich  zur  Warnung  behauptete,  ebenfalls  vorhandenen  „rabies  psychologorum"  nachträglich 
selbst  ein  ungewöhnliches  Beispiel  liefert.  Ich  kann  eine  sachliche  Auseinandersetzung 
and  das  Bedürfnis  nach  einer  solchen  sehr  wohl  verstehen  und  schätzen.  Meine  größte 
Verwundemng  aber  erregte  der  persönliche  Ton,  in  dem  sich  Dürr  gefällt,  sowie  ein  Be- 
dürfnis nach  untertänigem  Respekt,  das  sich  auf  eine  äußerliche  Vorzugsstellung  des 
Hochschullehrers  gegenüber  dem  Seminarlehrer  stützt. 

Rorschach,  im  März  1909.  Oskar  Meßmer. 

Bern,  der  Redaktion.  Im  nächsten  Heft  werden  wir  ausführliche  Berichte  über 
die  Ausbreitung  der  experimentell  •  pädagogischen  Arbeiten  in  außerdeutschen  Ländern, 
insbesondere  in  Belgien  und  den  Vereinigten  Staaten  bringen. 
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